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“A educagdo ndo pode desempenhar nenhum papel na politica, pois na politica
lidamos com adultos que ja estdo educados. Quem quer que queira educar adultos na
realidade pretende agir como guardido e impedi-los de atividade politica. Como ndo se pode
educar adultos, a palavra “educagdo” soa mal em politica; o que hda é um simulacro de
educagdo, enquanto o objetivo real é a coer¢do sem o uso da for¢a”.

A passagem acima, extraida de uma conhecida obra de Hannah Arendt -Entre o
passado e o futuro- ¢ decididamente surpreendente para a sensibilidade pedagdgica brasileira
acostumada desde, pelo menos, os anos 60, a ouvir falar, através da obra de Paulo Freire (e de
toda a aura mitica que a recobre), em “educagdo de adultos”. Alids, Hannah Arendt ja era
conhecida do publico brasileiro naqueles anos, mas diante do avango das chamadas “forgas
progressistas” e do entusiasmo geral provocado, entre a nossa esquerda, pela “etapa popular
da revolugdo brasileira” (e da pedagogia que lhe correspondia - a “pedagogia da libertagido”™),
a obra de Arendt caiu num relativo esquecimento, sendo, inclusive, abandonada nos cursos de
Ciéncia Politica e considerada como simplesmente reacionaria.

Sabemos que vem de Durkheim (Sociologia e Educagdo) a separagdo que ela
estabelece entre educagdo e politica, onde a educagdo aparece como atividade intergeracional
(adultos que educam criangas) e a politica como intrageracional (reservada aos adultos). O
tema foi, ha alguns anos, retomado por Hugo Lovisolo em sua tese doutoral, “Educa¢do
Popular. Concilia¢do e Maioridade” (Lovisolo;1989), onde o autor demonstra que a chamada
“educacdo popular” ndo apenas estabelecia em seu ponto de partida uma “menorizagdo” da
consciéncia popular, entendida (em termos freireanos) como “consciéncia ingénua”, como
pretendia, em seu ponto de chegada, promové-la ao nivel em que pretensamente ja se
encontrava uma certa “consciéncia critica”, cujo modelo seria representado pelos intelectuais,
0 que o autor chama de “conciliagdo”.

Paulo Freire ndo concordaria com as duas posi¢cdes acima apenas lembradas e
defendeu acertadamente, até o final de sua vida, uma posicao pedagdgica “dialogal”. Porém —

sublinhemos-, ele tratou essencialmente de alfabetizacdo de adultos! Mas a profunda crenca

que ele depositava no poder desvelador e libertador da palavra e na simetria que ele
identificava entre educador e educando (idéia presente até tarde na sua produgdo intelectual),

ambos portadores de uma experiéncia de mundo, nunca impediu que, em seu pensamento, se



forjasse uma problemadtica distingdo entre consciéncias : uma “critica”, capaz de se perceber
como critica e de perceber no outro -o popular- a sua “ingenuidade”, e uma “consciéncia
ingénua” incapaz de se perceber como tal (se ela o fizesse ndo seria mais ingénua!) e,
portanto, carente de transitos (‘“‘consciéncia transitiva”) para niveis superiores de
“conscientizacdo”. Embora Freire comece a abandonar estas idéias, sobretudo a partir de
Pedagogia da Esperanca, uma forte tensdo permaneceu presente no seu pensamento : de um
lado, uma simetria “ontologica” (Freire;1979) entre educador e educando, permitindo a
realizagdo do dialogo, s6 possivel entre iguais (dai, a assertiva de Freire de que « Ninguém
liberta ninguém ; os homens se libertam em comunhdo »); mas, por outro lado, as
consciéncias em didlogo, que se encontram para desvelar o mundo, possuem status diferentes,
tendo uma delas o privilégio cognitivo que possui, alids, o proprio Freire : a competéncia
critica.

Como bom Iluminista, embora ndo fosse propriamente um diretivista em matéria
pedagogica, Freire adere a um modelo dualista que encontramos frequentemente nas
pedagogias diretivas e, de uma maneira geral, na propria forma como a modernidade viu a
relagcdo entre esclarecimento e obscurantismo. Cito alguns exemplos : em Hegel, sob a forma
do ser-em-si e do ser-para —si ; em Marx, sob a forma da classe-em-si e da clase-para- si ; em
Lukacs, em termos de consciéncia-de-classe e consciéncia reificada ; em Gramsci, senso
comum e consciéncia filosofica ; em Snyders, cultura primeira e cultura elaborada...Assim, e
sob envolucros diferentes, se repete um diagrama dualista vivido na modernidade como uma
espécie de fratura (Nouss; 1995) e cuja solugdo -uma vez afastados os “‘garantias
metasociais” (Touraine;1992) de que dispunhamos numa ordem ainda dominada pela
religido- se encontra, agora, no sujeito transcendental, em seu pleno e autdbnomo uso da razao
(Kant), ou em sujeitos coletivos em conformidade com uma razao histérica (o proletariado de
Marx), todos desejosos de uma reconciliagdo final, seja sob a forma de um espirito absoluto
que penetra finalmente na ordem do mundo para a realizagdo da filosofia (Hegel), de uma
“paz perpétua” e de um sujeito moral em coeréncia consigo mesmo (Kant) ou de uma
sociedade sem exploradores nem explorados (Marx). Queda e reconciliagdo sdo palavras-
chave na modernidade, o que Baudelaire exprimiu de forma definitiva : “a modernidade ¢
apagar os tragos do pecado original”.

Paulo Freire tenta solucionar a tensdo através do conceito de Praxis (“a¢do e reflexdo
sobre a ag¢do”) num sentido bem mais préximo de Kant do que, por exemplo, de Marx ou
Gramsci. Nem no dominio exclusivo da acdo -a tentacdo do ativismo-, nem da simples

palavra —pecado de verbalismo ; mas numa acao (politica ? moral ?) continuamente corrigida



por uma razdo reflexiva, centrada no sujeito que dialoga com o mundo, consigo € com o0s
outros.

Porém, a tentativa apresenta diversos problemas, porque e principalmente, falta a
Freire uma definicao precisa dos conceitos com que trabalha e, no caso, conceitos seminais de
seu pensamento, tais como didlogo e acdo. Esta condi¢do -de conceitos com geometria
variavel- permitiu que o pensamento de Freire fosse contrabandeado para territérios nao
autorizados e ndo previstos pelo autor, mas que também nunca encontrou, nele mesmo, uma
oposi¢ao vigorosa. Falo, por exemplo, da utilizagdo da no¢do de “didlogo” aplicada a
educagdo infantil, muito frequentemente interpretada por professores e educadores de escolas
elementares em meio popular, como uma pratica pedagdgica que parte do “mundo do aluno”
expresso em sua “palavra”, aceita, muitas vezes, como a Unica a recobrir a realidade dos
desfavorecidos. Como se o valor do ato de exprimir fosse equivalente ao contetido expresso!
Isto gerou muitos mal entendidos e s6 bem tarde (Freire;1987) é que Freire vai procurar reatar
os nos desfeitos com o sucesso e com a banalizagdo incontrolaveis de seu opus major.

Tudo o que estou dizendo, na verdade, se refere a um momento decisivo da obra de
Freire e que culmina com o seu Pedagogia do Oprimido, seu texto mais traduzido e
comentado, um ensaio para onde confluiu sua obra anterior e para onde se voltou sua obra
posterior, com as excecdes das reflexdes sobre as experiéncias na Africa portuguesa e na
prefeitura de Sao Paulo e, claro, os didlogos com os amigos (considero a Pedagogia da
Autonomia nao o testamento intelectual e pedagogico de Freire, como ja ouvi dizer, mas um
caminho entre ética e educagao que ele comegava a trilhar onde, alias, ele abandona alguns de
seus antigos e caros conceitos). Trata-se —falo da Pedagogia do Oprimido- de um texto
seminal, por que foi ali que Freire “inventou” o oprimido!

Entendam-me: ndo estou dizendo que o “oprimido” ¢ uma fic¢ao literaria saida da
imaginagdo de um homem criativo e sensivel; estou afirmando que, antes de Freire, o
pensamento pedagogico tinha se ocupado -e se preocupado- com outras coisas, como a
infancia, a didatica, a formagdo do professor, o progresso moral e intelectual, a salvagcdo das
almas, a formagdo integral do homem, a autonomia do sujeito..., mas ndo especificamente
dessa coisa tao abstrata quanto real que ¢ o “oprimido”! Freire trouxe essa personagem para o
interior da discussdo pedagogica, e o imenso sucesso que essa figura vai conhecer reside no
fato de que nosso educador ndo adere a facilidade de entender a gramatica da dominagao
segundo uma dualidade, digamos, “externa” e excludente, como se o dominador fosse algo
fora, estrangeiro ao dominado, ou como se quem fosse “dominador” estivesse situado

necessariamente na antipoda do “dominado”. O problema é, justamente, o fato de que o



dominado “hospeda” seu opressor dentro de si: pensa como ele, age como ele, sente como
ele...e na maioria das vezes sem percebé-lo.

Aqui, Freire produziu —ou melhor, reproduziu- uma idéia que, desde o século XVI,
com Etienne de la Boétie (O discurso da serviddao voluntaria), até o século XX com, por
exemplo, Eric Fromm (O medo a liberdade) —em quem Freire muito se inspirou- conheceu
uma invejavel fortuna: a idéia de que para livrar-se da dominagdo ¢ necessario, ndo apenas
uma “acao” politica contra o dominador, mas uma agao pessoal e subjetiva sobre si mesmo. O
problema ¢ que, quem esta imerso na opressao dispde de uma consciéncia ainda precaria para
“desvelar” sua propria condi¢do; mas, em comunhdo com outros homens, “mediados pelo
mundo”, ele transitard para uma outra forma de consciéncia, a “critica”. E isso através de uma
pedagogia que supde que todos podem pronunciar a sua palavra e que, baseada numa relagao
pedagodgica “dialogal”, no final, nos “libertaremos”. E eis como ¢ que uma tradi¢ao
soterioldgica judaica (e agostiniana) reaparece numa pedagogia moderna e laica!

O esquema ¢ altamente sedutor. Mas, na verdade, ndo faz outra coisa sendo repetir
uma conhecido triptico moderno: “alienagdo/auto-consciéncia/libertagao”... Em palavras mais
simples: ao cabo de um doloroso percurso de desencontro do homem consigo mesmo, com o0s
outros ¢ com o mundo, nos, finalmente, tomaremos consciéncia de nosso flagelo e
realizaremos nossa vocagao para “ser-mais’.

O problema que se pde para todas essas pedagogias libertadoras ou emancipacionistas,
como queiram, ¢ —primeiro- o de saber se ainda podemos definir a “opressao” da mesma
maneira e —segundo- saber se as pessoas, mesmo sob opressdo, ainda preservam uma suposta
‘vontade de liberdade’, num sentido moderno da palavra: como autonomia, como controle da
natureza interior € como agao consciente sobre o mundo.

Freire ¢ um intelectual de uma época em que, quando se falava de “opressao”, se
pensava em “fabrica”, em “latifindio”, em “imperialismo ianque”, em ‘“burguesia”...Dai
porque sua obra anterior a Pedagogia do Oprimido ser tdo marcada por uma linguagem da
“autenticidade” e do “projeto” (vinda do Existencialismo), aqui entendidos como o encontro
de um povo consigo mesmo, com seu destino historico, com sua “vocacao”, sendo que para
consegui-lo ¢ preciso mudar a consciéncia. Praticamente todos os filosofos e intelectuais, de
Platdo para ca, tentaram a mesma coisa: mudar a consciéncia dos outros, sob a alegagdo de
que esses “outros” sdo “alienados”, ou seja, ndo véem a realidade como ela deveria ser vista e
sao enganados por uma falsa consciéncia. No fundo, todo educador-filésofo ¢ uma espécie de

ortopedista do olhar!



Isso significa que, enquanto o problema da “libertacdo” era tratado como uma questao
de consciéncia, em um mundo dividido em duas partes -a da sombra e a da luz, a da
ingenuidade e a da critica-, o ponto crucial era fazer o que aquele personagem da alegoria de
Platdo nao tinha conseguido fazer: desacorrentar seus companheiros. SO que, agora, através da
palavra partilhada e comungada. Receio, no entanto, para nosso desespero, para nosso
desalento politico e pedagogico que os “prisioneiros da caverna” (metaforicamente, todos os
oprimidos) ndo querem nem se libertar, nem serem libertados!

Talvez seja necessario chamar a atengdo para o fato de que a “opressao” ja nao se
exerce exclusivamente da forma como as concep¢des modernas —aqui compreendido o
proprio Paulo Freire- a entenderam. Se a idéia de “libertacdo” (e, portanto, de “opressdo”)
tocava essencialmente a consciéncia, parece que agora ela visa algo mais profundo, mais
inconstante e erratico: o desejo! Numa imagem grosseira, diria que saimos da fabrica
(simbolo do capitalismo, do sacrificio do trabalho e da produ¢do) para o shopping center
(simbolo da pos-modernidade, do consumismo, da aparéncia e do prazer fugaz), o que
corresponde exatamente a transi¢do de uma ética do dever para uma ética do prazer e da
felicidade-individual-a-qualquer-custo, onde a inclusao social -e a propria idéia de cidadania-
aos poucos deixard de ser o resultado de politicas publicas, para se tornar a participacdo na
volatilidade do consumo, onde o desejo ¢ estimulado/satisfeito/frustrado. Sobretudo frustrado!
Eis aqui a economia da nova “opressdo”: a producdo sistematica da frustracdo continua, a
“inveja do ténis”, para parafrasear Freud...

Desde o momento em que a nossa imaginacao utdpica perdeu o embalo, e parece que a
boa sociedade ndo vai mais se realizar em algum momento da historia futura; no instante em
que deixamos de acreditar que a sociedade poderia ser salva por uma de suas classes, estamos
de certa maneira condenados a girar em torno do presente, como um cao mordendo o proprio
cauda, com toda a imensa sensa¢ao de vazio que isso provoca € com sua inevitavel coorte de
depressdo e ansiedade por uma felicidade ao mesmo tempo imediata e dificilmente
alcangavel.

Boa parte dos educadores populares continua, insistentemente, trabalhando com a
idéia de que a libertagdo prometida pelas pedagogias ditas emancipacionistas passa pela idéia
de que a realidade esta “velada” (¢ a expressdo de Freire), escondida pelos interesses dos
dominadores, e que ¢ preciso ir além das aparéncias através do exercicio critico. No entanto,
nesta nossa hipermodernidade mais-que-tardia temos a incomoda impressao de que a coisa se
inverteu: o que importa mesmo ¢ a aparéncia, consubstanciada no “homem-etiqueta” de

Drumond. Vai-se a busca do homem auténtico, tdo amplamente tematizado pelas filosofias da



existéncia -pelas quais nosso educador tinha tanto interesse-, fica o consumidor de egos
posticos. Se a nocdo de liberdade moderna passava pela luta contra uma natureza interna,
passional, irracional, pulsional (Kant), ou contra um social “falso” instalado dentro de nos (a
ideologia em Marx), tornou-se cada vez mais dificil convencer quem quer que seja que o
trabalho oprime, que o consumo ¢ inauténtico, que o ser ¢ melhor do que o ter, que o dever ¢
mais moral que o prazer...O que nos coloca, enquanto educadores, numa situagcdo pedagogica
e moral extremamente delicada!

De resto, penso que os aspectos doutrinarios, marcados pela tradi¢ao das filosofias da
consciéncia que tanto inspiraram nossa Educacdo Popular, precisam ser revistos,
ressignificados e refundados a partir de novos conceitos. Se ¢ verdade, por um lado, que Paulo
Freire foi um intelectual importante na histéria das idéias pedagogicas brasileiras e latino-
americanas, alguém que assumiu seu engajamento existencial e educativo perfeitamente
convencido do valor da palavra dialogada, ¢ verdade também que ndo podemos exigir dele
que ofereca respostas para perguntas que ndo sao mais as da sua época...

Por outro lado, o que esta em jogo ¢ exatamente uma certa dissintonia, uma irreconciliagdao
entre a vertiginosa transformag¢ao que estamos vivendo e os conceitos necessarios para a
inteligibilidade desta transformagdo. Na auséncia destes conceitos, vivemos a dramatica
experiéncia do vazio ou, o que assinala uma atitude -propriamente falando- reaciondria,
tentamos a todo custo adequar os velhos e ddceis esquemas mentais a uma rebelde e
incomoda realidade. Na verdade, o relativo desencanto com as pedagogias ditas
“emancipacionistas” talvez esteja associado ao fato de que levamos longe demais nossas
“emancipagdes” ! O nticleo duro do projeto dito “moderno” era exatamente a promocao das
emancipagdes: emancipamo-nos da tradi¢do, do passado, da autoridade, da familia; mas
também da histdria, da “sociedade” (no sentido da afirmagao radical do individualismo) e do
futuro (nenhuma historia nos levara inexoravelmente a um futuro radioso e igualitario); da
religido e da moral coercitiva (inclusive de uma moral sexual pré-orientada e fixa). Isto sem
falar na emancipagdo da natureza via tecnologia, do nascimento bioldgico “natural”, do
trabalho, e ndo poupamos esforcos, atualmente, para nos libertarmos desta tltima fronteira
que ¢ a morte. O resultado parece ser uma estranha sensacao de que ficamos completamente
orfaos e, agora, sentimos que o passado nos faz falta, como podemos observar nesta
persistente moda « retré », de fundo nostdlgico, como uma tentacdo de restauragdo que
caracteriza propriamente uma rea¢do. Como dizia o filésofo catédlico francés Jean-Marie
Domenach (Domenach;1986), « il faut s’émanciper de 1'émancipation elle-méme » (E

preciso se emancipar da propria emancipag¢do).



I

Tudo o que acabamos de dizer em torno de uma vertente muito influente do
pensamento pedagogico brasileiro atual, vai diametralmente a /’opposé do que pensava
Hannah Arendt. E ela se constitui numa interlocutora aceitavel, ndo porque o espirito de
tolerancia exigiria que a voz do “conservador” também fosse ouvida, mas porque ela pensa
que agindo desta maneira estamos caminhando exatamente no sentido contrario de uma
possibilidade de renovagdo. Portanto, ndo se trata do debate entre conservadorismo e
progressivismo, ja que ambos, Freire e Arendt, admitem e querem o advento do “novo”.

O ponto de partida da educagao nao ¢ uma pretendida “igualdade ontologica” que
justificaria, in limine, o didlogo; na verdade a educacdo nao trata de “ontologia”, de uma
esséncia qualquer do ser que o fundaria. Ela —a educacdo- também ndo opera em termos de
“igualdade”, nem no ponto de partida da relagdo pedagogica, nem no seu ponto de chegada.
Seu ponto de partida, ou seja, aquilo que justificaria sua existéncia social € que, diz Arendt, “a
educacdo esta entre as atividades mais elementares e necessarias da sociedade humana,
exatamente porque ela jamais permanece tal qual é, porém se renova continuamente atraves
do nascimento, da vinda de novos seres humanos. Esses recém-chegados, aléem disso, ndo se
acham acabados, mas em um estado de vir a ser. Assim, a crianga, objeto da educagado,
possui para o educador um duplo aspecto : é nova em um mundo que lhe é estranho e se
encontra em processo de formagdo”.(Arendt;1992;234 ss). Vé-se, assim, que em se
considerando a educacdao como atividade intergeracional, implicando o advento ao mundo do
que os gregos chamavam de 6i neoi, os novos, ela nao pode partir de uma igualdade implicada
numa acepg¢ao “ontologica”. Ela precisa, sob pena de ndo assegurar a introducdo no mundo
dos recém-chegados, desta desigualdade que antepde adultos e criangas.

Também em seu ponto de chegada, entendendo por isso, os fins que o processo
educacional deveria permitir e produzir, ndo ¢ possivel se pensar em termos de igualdade.
Porque, aqui,” mesmo as crian¢as que se quer educar para que sejam cidaddos de um
amanhd utopico é negado, de fato, seu proprio papel futuro no organismo politico, pois, do
ponto de vista dos mais novos, o que quer que o mundo adulto possa propor de novo, [este
novo| é necessariamente mais velho do que eles mesmos” (Idem. p.225). Isto significa que se
quisermos ainda pensar em termos de igualdade, esta so seria imaginavel na situagdo em que

as criancas de hoje se tornardo os adultos de amanha, ou seja, se igualariam na condi¢ao de



“adultos”, aos seus mestres de hoje. Mas aqui, entre adultos, ndo estariamos mais, segundo
Arendt (e Durkheim), no dominio da educagdo, mas no da politica.

No entanto, devemos acolher tranquilamente a tese de que entre adultos ndo ha
educagdo ? Acho que ¢ perfeitamente aceitdvel o fato de que a educacdao pode se constituir
num processo durdvel e permanente na nossa existéncia, quer dizer, extensivel para muito
além da vida infantil, o que pode ndo acontecer com a educacao formal (escolar) ; e aceitando,
ainda mais, que nao se trata exclusivamente da educacdo intelectual, nem apenas do que
Cicero chamou de excolere animum (a educagdo do espirito), mas também de uma educagdo
afetiva e emocional, como auto-conhecimento. Penso, assim, que ndo ¢ dificil a defesa da tese
de que, mesmo adultos, continuamos a nos educar.

Acontece que Arendt viveu e frequentou o interior de um mundo cultivado :
inicialmente num meio familiar judeu onde a tradigao de leitura, de exegese e de formacao do
espirito sdo sobejamente conhecidas ; numa Alemanha que, pelo menos desde 1880, ja havia
reduzido seus niveis de analfabetismo para menos de 1% da populacdo escolarizavel e, mais
tarde, numa América que ja havia amplamente universalizado a educa¢ao, mesmo para
aqueles jovens imigrantes para quem a escola e a instru¢ado cumpriam uma fung¢ao politica de
americanizacao dos filhos de imigrantes’

Porém, em casos como o brasileiro, nos defrontamos com a desoladora situagdo de
uma grande parte da populag@o adulta ainda em condigdes de analfabetismo ou de iletrismo,
sem jamais ter frequentado a escola, tendo-a abandonado antes de finalizar o ensino
fundamental ou simplesmente perdido suas precarias aquisigdes escolares por viverem num
ambiente também desalfabetizado. Situacdo que, nos anos 50 e 60, se aproximava de uma
verdadeira catastrofe social.

Ocorre que, neste caso, € o proprio advento do «novo» que se encontra
comprometido. Quando -como assistimos tdo frequentemente nestes ultimos anos- pensava-se
a educacdo de criangas de classes populares como « instrumentalizagdo para que elas viessem
a transformar suas condig¢oes de existéncia », estdvamos na verdade, assistindo a uma
tentativa de « administragao do futuro » (Castoriadis,1975) e impedindo, apesar de todas as
louvéveis intengdes que mobilizaram aqueles educadores, que aquelas criangas viessem a
inaugurar suas proprias formas de inser¢do na vida politica. Tentar produzir as consciéncias
futuras a partir de condi¢des dadas no presente ¢ dizer que a historia -e toda a historia- ¢
perfeitamente concebivel teoricamente € que o futuro nao ¢ sendo o desdobramento necessario

das condig¢des atuais, para o que as consciéncias devem ser preparadas. Esta, como sabemos, ¢



uma das marcas ideologicas do autoritarismo de esquerda, de reconhecida inspiragdo
hegeliana.

Mas este « novo » encontra-se também comprometido na forma como praticamos a
chamada educacdo de adultos: ao infantilizar estes adultos através de uma educacgado
« conscientizadora », o futuro destes adultos ndo seria sendo a reproducdo de um modelo
social e politico ja presente na cabega dos « educadores populares » de hoje. Uma conclusdo
aqui se impoe : viviamos a « educagao popular » como se dela esperassemos a libertacao dos
oprimidos ; o que descobrimos, ao fim de um longo periodo, ¢ que, sob a simbologia
extremamente sedutora da « libertagcdo », podia se esconder uma impublicavel « vontade de
poder ».

Se existe, de fato, uma distancia consideravel entre Freire e Arendt no que diz respeito
a idéia de se educar adultos, ha, no entanto, algo que os aproxima de maneira estreita: a idéia
central de que o que esta em jogo na educacdo ¢ o proprio MUNDO. Em Freire, esse “mundo”
¢ aquilo que intermedeia a relagdo dialogal entre os homens, o que significa que toda palavra
—em sua intencionalidade fenomenologica- diz algo sobre ou do mundo: mundo que precisa
de novos significados, que precisa ser transformado, que precisa ser desvelado, que carece,
em suma, dos homens para ser mundo. Arendt, por sua vez, coloca o Mundo no interior da
expressao latina “inter homines esse” (0 que esta entre os homens), quer dizer, aquilo que os
une € a0 mesmo tempo os separa, mas sobre o qual os homens falam, e para nossa autora,
existir um mundo e falar sobre ele ¢ exatamente a mesma coisa! Com efeito, o mundo para
Arendt € o objeto sobre o qual toda educagdo ¢ obrigada a se debrucar (“4 educagdo é aquele
ponto em que decidimos se amamos ou ndo o Mundo para permitir a sua continuidade”), €
onde produzimos a Ac¢do que, diferentemente do Labor e do Trabalho, ndo cria nada, nao
deixa nada de ‘“concreto” (como as obras de arte ou qualquer outro bem ‘palpavel’): ¢ o
resultado do encontro efémero dos homens que, através da sua palavra, ressignificam o
conjunto de suas experiéncias, tema que se aproxima bastante da idéia freireana de mundo que
intermedeia o encontro dos homens. Palavra e Mundo sdo os dois universos comuns em que
estes dois autores se moveram e a partir do que acreditaram na possibilidade do encontro entre
os homens: um, com a perspectiva da libertagdo; outro, na da introdugao do Novo na ordem
das coisas.

Outro ponto conceitual que também aproxima nossos dois autores diz respeito a
liberdade. Em Hannah Arendt a liberdade ¢ aquilo que da sentido a politica, ou melhor: o
sentido da politica ¢ a liberdade! Isto ndo significa dizer que o objetivo ou a dire¢ao da agdo

politica sejam a conquista da liberdade mas, na sua conhecida recorréncia a Aristoteles,
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significa que ¢ na liberdade que os homens agem politicamente, quer dizer, quando ndo sdo
mais premidos pelas necessidades do Labor ou do Trabalho e podem usar de sua palavra e de
sua acao para construir um mundo comum através do poder que este uso —da palavra e da
acdo- lhes confere. A existéncia desta liberdade que dé sentido a politica € obra de homens
manifestando, cada um, um ponto de vista diferente sobre este mesmo mundo: a nocao
arendtiana de “pluralidade” (“Que é a Lei do Mundo!”).

Em Paulo Freire, parte-se de uma igualdade (ontoldgica) entre os homens, expressa na
Pedagogia do Oprimido e nas obras anteriores (tese que mais tarde fora nuancada para evitar
os inimeros mal-entendidos pedagdgicos que provocou) para, através do pedagdgico —
enquanto relacdo dialogal de significacdo do Mundo- chegar-se a Liberdade. Se em Arendt a
politica (em sua nostalgia helénica!) ja parte do pressuposto da existéncia de homens livres e
plurais, em Freire, ndo ha este pressuposto: sao homens que precisam se libertar pela politica,
ou melhor, por uma pedagogia que se vé como “ato politico”.

Estas diferencas conceituais implicam diretamente a no¢ao de espag¢o que os autores
advogam: Freire concebe o espago do didlogo entre adultos que problematizam, desvelam e
significam o mundo, como um espaco publico-politico onde se constroéi, alids um determinado
conceito de liberdade (de forte inspiragdo hegeliana, herdada de seu “Mestre” Alvaro Vieira
Pinto). J4 em Arendt, o espaco onde se d4 o pedagdgico ¢ eminentemente escolar, fortemente
institucionalizado e, exatamente por ser um espaco intergeracional, ndo se constitui como
espacgo politico, nem espago entre iguais, nem espacgo entre livres: para ela, a escola ¢ um
espaco semi-publico, situado entre a esfera afetual e protegida da familia e o espago publico

do confronto entre opinides plurais.

Para concluir

Se o pensamento de Freire €, com efeito, um pensamento sob constante tensao tedrica,
tensao irresolvida e, no limite, irresolvivel (entre o historico e o ontoldgico, entre o politico e
o pedagodgico, entre a consciéncia ingénua e a critica, entre libertacao, autonomia e opressao),
permanece, igualmente, no pensamento de Arendt, algo ndo solucionado: se a politica ¢é
atividade de adultos que ja foram educados, como ¢ possivel a politica entre adultos que
jamais foram « educados » ? Se reduzirmos a educacao a sua instancia puramente escolar —
como espaco pré-politico situado entre o mundo doméstico e a participagdo na esfera

decisional publica- somos obrigados a aceitar que esta participagdo € impossivel; se
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admitirmos que a educa¢do ¢ algo que se pode dar também em inlimeros espacos
institucionais além da escola, a participagcdo politica dos «ndo-educados » ¢ plenamente
possivel. O ponto de Arquimedes da questdo ¢ que Arendt pensou a educagdo em sua
dimensao apenas escolar e ndo imaginou a possibilidade de que, mesmo ali onde a educacao
escolar jamais se universalizou, adultos analfabetos poderiam ter vita activa. Mas, diria ela,

porque sdo adultos, mesmo sendo analfabetos !
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