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Resumo: No presente texto refletimos sobre as bases de uma pedagogia do mundo, a partir das convergéncias
entre Paulo Freire e Hannah Arendt. Enfatizamos a concepcdo de pedagogia do homem apresentada por Freire
(1987), a qual preconiza a formagdo de um individuo que, ciente de sua inconclusdo, construa conhecimentos e
assuma a condicao de sujeito capaz de reverter o processo de desumanizacdo, caracteristico do tempo presente.
Também buscamos inspiracdo nas ponderacdes de Arendt (1972) sobre a educacdo, em especial, no conceito de
amor mundi, caracterizado como respeito pelo legado das geragOes precedentes e no desejo de que o mundo se
constitua no espago de convivéncia livre e plural. Nessa perspectiva, a educagdo contribuiria para transformar as
relacbes do homem com a cultura, na sociedade de massas, marcadas pelo consumo voraz. Reunimos conceitos
das obras Pedagogia do Oprimido (1987) e Pedagogia da Autonomia (1996), de Freire; A Condicdo Humana
(2004) e Entre o Passado e o Futuro (1972), de Arendt para esbo¢ar uma ideia de pedagogia em que se afirme o
compromisso com a preservacgao e a renovac¢do do mundo.

Palavras-chave: Educacdo, Preservacao e Renovacdo do Mundo.

A concepcado de pedagogia é complexa e ao buscarmos uma definicdo sobre as bases
de nossas propostas pedagogicas sdo multiplas as possibilidades de resposta. Pensando na
realidade atual e nos desafios que ela nos impde, € inevitavel que questionemos sobre os
pressupostos que devem nortear uma pedagogia que consiga dar conta da tarefa de introduzir
as novas geracOes na cultura e de, ao mesmo tempo, possibilitar a renovacdo e a almejada
transformacéo social. As respostas a este questionamento, certamente, ndo sdo conclusivas.
Ao contrario, elas nos instigam a pensar com seriedade sobre 0s compromissos assumidos por
guem educa, ndo apenas diante das criancas e dos jovens a quem ensina, mas, sobretudo,
frente a0 mundo que representa. Para tanto, buscamos referenciais em Freire e Arendt.

Paulo Freire (1987, p.40) afirma que a pedagogia do oprimido, no fundo, é a
pedagogia dos homens. Essa pedagogia busca, principalmente, uma acdo efetivamente
libertadora no sentido de oportunizar a libertagdo pelo conhecimento. Trata-se de um
contraponto & educacdo bancéria, em que o educador conduz os educandos & memorizacao

mecanica do conteldo.



Uma educacdo que se pretende libertadora privilegia a intercomunicagdo, na qual “o
pensar do educador s6 ganha autenticidade na autenticidade do pensar dos educandos,
mediatizados ambos pela realidade” (FREIRE, 1987, p. 62). Professor e alunos pensam
articulados, comunicando-se e buscando a compreensdo da realidade do mundo em que se
inserem.

Trata-se de uma relacdo pedagdgica marcada pela dialogicidade, e por duas
dimensodes: “a¢do e reflexdo, de tal forma solidarias, em uma interagdo tao radical que,
sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente, imediatamente, a outra. Ndo ha
palavra verdadeira que ndo seja praxis” (FREIRE, 1987, p. 77).

A pedagogia € problematizadora, baseada na verdadeira generosidade e humanizadora,
por ndo estar focada nos interesses pessoais e sim nos anseios da coletividade, oportunizando-
Ihes, através do conhecimento, perceber-se refazedores permanentes do saber da realidade,
porque inseridos na praxis, na relacdo dialdgica.

A validade do processo educativo se verifica quando o ensino resulta em aprendizado
em que o aprendiz tornou-se capaz de recriar e refazer o ensinado, em que o ensinado foi
apreendido pelo educando, agucando-lhe a curiosidade crescente. Nas condi¢bes de
verdadeira aprendizagem os educandos véo se transformando em reais sujeitos da construcao
e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo
(FREIRE, 1996, p. 22-26).

Como sujeito do processo, educador e educando devem buscar o pensar certo, o qual
s0 é possivel quando mais do que contetdos, o estudante aprende a se perguntar pelos
sentidos e significados daquilo que aprende, e, consequentemente, passa a compreender

melhor 0 mundo e a situar-se como sujeito historico.

[...] 0 nosso conhecimento do mundo tem historicidade. Ao ser produzido, o
conhecimento novo supera o outro que antes foi novo e se fez velho e se “dispde” a
ser ultrapassado por outro amanhd. Dai que seja tdo fundamental conhecer o
conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a producdo do
conhecimento ainda ndo existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses
dois momentos do ciclo gnosiolégico: o em que se ensina e se aprende o
conhecimento ja existente e 0 em que se trabalha a producdo do conhecimento ainda
ndo existente. A “do-discéncia” — docéncia-discéncia — e a pesquisa,
indicotomizaveis, sdo assim praticas requeridas por estes momentos do ciclo
gnosioldgico (FREIRE, 1996, p. 28).

Pensar certo, portanto, implica reconhecer no senso comum um senso partilhado, um
conjunto de significados comuns compartilhados pelos membros de uma comunidade. Para

Freire (1996, p. 29), o senso comum, como ponto de partida, devera ser superado, ampliado e



aprofundado através da capacidade criadora e da consciéncia critica, promovendo a
substituicdo da ingenuidade diante dos fatos da realidade.

Ao afirmar que “[...] transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico
é amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater
formador”, Freire (1996, p. 32) evidencia que o processo de ensino e aprendizagem nao pode
e nédo deve reduzir-se a formula pragmatica de privilegiar aquilo que “cai no vestibular” ou

que é indispensavel para esta ou aquela profisséo.

As reflexdes de Paulo Freire nesse sentido sdo bastante pertinentes num contexto atual
em que tanto se discute o curriculo por habilidades e competéncias e, em que as escolas e
universidades ainda sdo reféns dos concursos vestibulares e dos exames e provoes. “Se se
respeita a natureza do ser humano, o ensino dos conteldos ndo pode dar-se alheio a formacao
moral do educando. Educar ¢ substancialmente formar” (FREIRE, 1996, p. 32). Para o autor,
é preciso priorizar a profundidade na compreensao e na interpretacdo dos fatos, a formacéo

moral.

A formacdo humana e a capacidade de entendimento estdo ligadas a possibilidade de
ser sujeito, de assumir responsabilidades e de conviver com os demais no dialogo e no

respeito.

Pensar certo [...] € um ato comunicante. N&o h& por isso mesmo pensar sem
entendimento e o entendimento, do ponto de vista do pensar certo, ndo é transferido
mas co-participado. (37) [...] Ndo ha inteligéncia — a ndo ser quando o proprio
processo de inteligir é distorcido — que ndo seja também comunicagdo do inteligido
(FREIRE, 1996, p. 37-38).

Supomos que Freire ndo se refere a pedagogia do homem e sim dos homens — no
plural, posto que para o autor o conhecimento é produzido na coletividade, uma vez que nao
ha inteligibilidade que nao seja também comunicacdo e intercomunicacao e que ndo se funde

na dialogicidade. O pensar certo por isso é dialogico (FREIRE, 1996, p. 38).

Assumir-se como ser social e histérico como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de
amar. Assumir-se como sujeito porque capa de reconhecer-se como objeto. A
assungdo de noés mesmos ndo significa a exclusio dos outros. E a “outredade” do



“ndo eu”, ou do tu, que me faz assumir a radicalidade de meu eu (FREIRE, 1996, p.
41).

“A aprendizagem da assuncdo do sujeito € incompativel com o treinamento
pragmatico ou com o elitismo autoritario dos que se pensam donos da verdade e do saber
articulado” (FREIRE, 1996, p. 42). As praticas pedagogicas precisam, portanto, voltar-se
para a efetiva inser¢do no grupo de convivéncia, onde todos possam ouvir e ser ouvidos,
partilhando informacgGes e buscando, juntos, a ampliacdo dos entendimentos sobre a realidade
e sobre o mundo. Fazem parte do curriculo escolar, entdo, ndo somente os conteddos
programaticos, mas também os sentimentos, as emogdes, 0s desejos, 0S anseios, 0S projetos de
vida, as problemaéticas sociais e politicas. Enfim, tudo aquilo que comp@e a complexidade do

nosso estar no mundo é parte integrante do curriculo.

Outro ponto que reforca a pedagogia dos homens é a questdo da consciéncia do

inacabamento do ser ou sua inconclusao.

[...] Onde ha vida, ha inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o
inacabamento se tornou consciente. A invengdo da existéncia a partir dos materiais
que a vida oferecia levou homens e mulheres a promover 0 suporte em gque 0s outros
animais continuam, em mundo. Seu mundo, mundo dos homens e das mulheres. A
experiéncia humana no mundo muda de qualidade com relacdo a vida animal no
suporte. O suporte é o espago, restrito ou alongado, a que o animal se prende
“afetivamente” tanto quanto para resistir; € 0 espaco necessario a seu crescimento e
que delimita seu dominio. E o espago em que, treinado, adestrado, “aprende” a
sobreviver, a cacar, a atacar, a defender-se num tempo de dependéncia dos adultos
imensamente menor do que € necessario ao ser humano para as mesmas coisas.
Quanto mais cultural é o seu maior a sua infancia, sua dependéncia de cuidados
especiais (FREIRE, 1996, p. 50).

Para Freire (1996, p. 51), o suporte torna-se mundo e a vida torna-se existéncia, no
momento em que “o corpo humano vira corpo consciente, captador, apreendedor,
transformador, criador de beleza e ndo ‘espaco’ a ser enchido por contetidos”. Assim, a vida
ndo é mera biologia, mera natureza, nosso estar no mundo € complexo e requer a inser¢do na
cultura, a partilha da linguagem e a convivéncia com o legado das geragdes que se sucedem e

co-habitam este mundo, que ndo é somente estrutura fisica, mas, sobretudo, espaco cultural.

Frente as indagacdes de Paulo Freire sobre os elementos que constituem a pedagogia

dos homens, nos questionamos sobre quais elementos Hannah Arendt (1972), mesmo néo



sendo pedagoga nem especialista em educacdo como ela mesma afirmou em distintos
momentos, destacaria como essenciais numa proposta pedagdgica. Interrogamos, inclusive, se

ela defenderia uma pedagogia dos homens.

Com base na leitura de seus escritos, especialmente de A Crise na Educacdo, A
Condicao Humana e A Crise da Cultura: sua importancia social e politica, podemos inferir
que, para Arendt (1972), a pedagogia precisa voltar-se para 0 mundo e ndo ao homem, pois,

conforme a autora, 0 mundo e ndo a vida deveria ser considerada como bem supremo.

E caracteristico da sociedade moderna considerar a vida como bem supremo; por esse
motivo, em contraste com os séculos anteriores, ela emancipou a vida e as atividades ligadas a
sua preservacdo e enriquecimento do ocultamento da pivatividade, expondo-a a luz do mundo
publico. Esse é o sentido real da emancipacao dos trabalhadores e das mulheres, ndo como
pessoas, mas por preencherem uma funcdo necessaria no processo vital da sociedade
(ARENDT, 1972, p. 237).

Em consequéncia disso, na sociedade moderna presenciamos a vitéria do animal
laborans e o enaltecimento da vita activa, que promoveram a atividade do trabalho (labor) a
mais alta posicdo entre as capacidades humanas; e, na diversidade da condi¢do humana, foi
precisamente a vida que invalidou todas as outras consideracGes. Assim sendo, a vida se

afirmou como ponto ultimo de referéncia (ARENDT, 2005, p. 327).

Comumente as pessoas indicam o trabalho (correspondente ao labor, para Arendt)
como fator que da sentido as suas vidas, e, colocam as atividades da vida do espirito (0
pensar, 0 querer e o julgar) em segundo plano. Trabalhar, no sentido de laborar, torna-se mais
importante do que exercitar o gosto, ajuizar politicamente ou pensar em busca de

discernimento e compreenséo.

Outra consequéncia deste processo € a equiparacao de felicidade com saciedade. 1sso
¢, quanto mais produz e quanto mais consome, maior a promessa de felicidade para o
individuo. O que, seguramente, constitui-se como uma inversdo perigosa. Segundo Correia
(2008), politicamente, importa realgar, enfim, o fato de que uma sociedade de consumidores
ndo é capaz de cuidar do mundo onde se desenrola a vida politica, uma vez que seu modo de
lidar com todos os objetos, a atitude de consumo, condena a ruina tudo em que toca. O

consumidor é o avesso do cidadao.



A vitoria do animal laborans traduz a vitéria da condigdo natural de vivente
sobre qualquer outra condicdo da existéncia humana. Na histéria do pensamento
politico pré-moderno, jamais se concebeu a possibilidade de nos convertermos em
meros animais vivos, incapazes de uma existéncia politica que seja mais que a
gestdo do contentamento animal. Na modernidade, assim pensa Arendt, 0 modo de
vida do consumidor venceu, e mesmo 0 juizo mais pessimista sobre as implicacfes
politicas de tal vitoria dificilmente sera um exagero. Se algum dia o animal laborans
puder enfim saltitar desimpedido, apés tudo apequenar e condenar a ruina, e se for
completa a vitéria da saciedade sobre a felicidade publica, da mera fruicdo da vida
bioldgica sobre a inquietacdo com a finitude ou sobre o desejo de imortalidade —
que, para os antigos, junto ao desejo de confirmar-se como livre na acdo junto aos
outros, era a razdo do engajamento na vida politica —, a derrota da politica sera
talvez também completa (CORREIA, 2008).

A busca da saciedade passa a justificar a destruicdo da cultura e os efeitos dessa
postura sdo percebidos pela falta de responsabilidade diante do mundo. O homem moderno
ndo se sente responsavel pela preservacdo da cultura e do mundo comum as multiplas
geracOes. E, portanto, condena a ruina a tudo que toca, consumindo com voracidade aquilo

que € produzido pela cultura presente e passada.
O que a escola tem a ver com isso?

A escola é a instituicdo interposta entre o dominio privado do lar e o mundo,
realizando a transicdo da familia para o mundo, representando-o, embora ndo seja ainda o
mundo de fato. Nesse espaco, novamente o adulto assume a responsabilidade pela crianga,
desta vez no sentido de livre desenvolvimento de qualidades e talentos pessoais. E isso que
distingue cada ser humano, definindo-se como algo que jamais esteve ai antes (ARENDT,
1972, p. 239).

Na medida em que a crian¢a ndo tem familiaridade com o mundo, deve-se
introduzi-la aos poucos a ele; na medida em que ela é nova, deve-se cuidar para que
essa coisa nova chegue a fruicdo em relacdo ao mundo como ele é. Em todo caso,
todavia, o educador estd aqui em relacdo ao jovem como representante de um
mundo pelo qual deve assumir a responsabilidade, embora ndo o tenha feito e ainda

que secreta ou abertamente possa querer que ele fosse diferente do que é
(ARENDT, 1972, p. 239).

A responsabilidade do professor diante dos alunos e dos adultos diante das criancas
estd implicita no fato de que os jovens séo introduzidos por adultos em um mundo que nao é
sempre igual, mas que se modifica continuamente. Tal responsabilidade é indispensavel, tanto
que Arendt (1972, p. 239) enfatiza que as pessoas gue Se recusem a assumir a

responsabilidade coletiva pelo mundo ndo deveriam ter criangas nem assumir tarefas em sua



educacdo. Ou seja, ser pai e ser educador exige do adulto a responsabilidade necessaria para

assumir a tarefa de introduzir os recém-chegados no mundo.

Como lembra Correia (2008), Arendt sempre confiou na capacidade dos homens e
mulheres para ser inicio, para recusar a futilidade de uma vida que se dissolve no fluxo do
metabolismo do processo vital. “Para que houvesse um inicio, o0 homem foi criado”, sustentou
Agostinho em frase muito cara a Arendt. Isso implica que a vitéria do animal laborans pode
ndo ser definitiva, e para ela seguramente ndo era — enquanto nascerem novos homens e
mulheres, ndo se pode falar de um fim da historia, ainda que a esperanga nos novos, em nossa

época, seja também o signo de uma melancélica desconfianca.

Portanto, havendo a possibilidade de um novo comeco representado pela chegada das
novas geracdes, podemos ter a confianca na liberdade e na oportunidade de escrever historias
outras. Ao receber estas novas geracOes e introduzi-las na cultura, cabera a escola apresentar-

Ihes 0 mundo e inspirar-lhes o desejo de cuida-lo.

Em uma pedagogia do mundo, a escola deveria ser eficiente na transmissdo do amor
pelo mundo, do desejo de conhecé-lo e de preserva-lo. Um dos pilares dessa pedagogia
encontra-se no conceito de amor mundi, definido por Arendt como admiracdo pela obra das
geragdes humanas passadas e de desejo que tal obra seja “preservada” para as geragdes que
ainda virdo. Essa atitude de preservacdo e de amor a ele, o educador devera transmitir aos
seus alunos na escola (FRANCISCO, 2007, p. 35).

O processo de aprendizagem necessita conduzir os estudantes a compreender que este
mundo é o lar comum de multiplas gerac6es, percebendo a importancia de sua relacdo com
geracdes passadas e vindouras, como afirma Francisco (2007, p. 35): “tal relagdo se dara,
primeiro, no sentido de preservar o tesouro das geracdes passadas, isto é, no sentido de a
geracdo do presente tomar o cuidado de trazer a esse mundo sua novidade sem que issoO
implique a alterag&o, até ao ndo reconhecimento, do proprio mundo, da construcgdo coletiva do

passado”.

A escola torna-se um espaco em que se aprende, aléem de contetdos, a conhecer e
compreender o mundo, exercitando o0 gosto e a capacidade de julgamento, para selecionar

aquilo que é digno de admiracao no legado das geragdes anteriores.

Quanto ao professor, a capacidade de responder pelo mundo, se relaciona com a

recuperacdo da faculdade de agir, de pensar sobre o que fazemos e de produzir histérias. Pois,



mesmo que ndo concordemos com alguns dos fatos e acontecimentos, precisamos encontrar

algo que possamos admirar e desejar preservar.

O professor deve criar a ponte entre 0 antigo e 0 novo. Como 0 mundo é sempre mais
velho do que aqueles que nele nascem, é preciso ensinar-lhes mais do que lhes inculcar uma
arte de viver. Releva, pois, dirigir seus olhares, fascinados pelo presente, em direcdo ao
passado, reintroduzindo o passado no presente através de narrativas (COURTINE-DENAMY,
2004, p. 176).

E imprescindivel que o professor e os adultos de modo geral se reconciliem com o
mundo, expressando, diante dos alunos, o desejo de que esse continue a existir para as futuras
geracOes. Compreendida dessa maneira, a tarefa do educador ndo é somente a de informar.
Enquanto mediador do processo de ensinar e aprender, o professor é responsavel tanto pelo

contetido que ensina quanto pelo mundo que representa frente aos estudantes.

Como afirma Almeida (2009, p. 31):

[...] o professor estd em condigdes ndo s6 de apresentar, mas de representar
o mundo diante dos “forasteiros”. Como representante deste, sua tarefa é protegé-lo
e conserva-lo, mostrando sua relevancia para os novos. Se sua qualificacdo consiste
em seu conhecimento, sua autoridade frente aos recém-chegados reside nesse seu
oficio de representante que o autoriza a introduzi-los neste lugar (ARENDT, 1972,
p. 39).

O exercicio da autoridade do educador se alicerca, de acordo com Almeida (2009, p.
32), nos saberes, nos valores e nos principios do mundo comum e da institui¢do escolar que
ele representa. E o lugar que ele ocupa e a as tarefa especifica que Ihe conferem autoridade

que, contudo, ndo se estende a outras esferas fora da escola.

A autoridade do educador e as qualificacBes do professor ndo sdo a mesma
coisa. Embora certa qualificacdo seja indispensavel para a autoridade, a
qualificagdo, por maior que seja, nunca engendra por si s6 autoridade. A
qualificacdo do professor consiste em conhecer o mundo e ser capaz de instruir 0s
outros acerca deste, porém sua autoridade se assenta na responsabilidade que ele
assume por este mundo. Face a criancga, € como se ele fosse um representante de
todos os habitantes adultos, apontando os detalhes e dizendo a criancga: - I1sso é o
nosso mundo (ARENDT, 1972, p. 239).



Educamos sempre para um mundo que € criado e serve de lar para mortais, e, portanto,
deve ser constantemente posto em ordem. Arendt (1972, p. 243) lembra que: “Nossa
esperanca esta pendente sempre do novo que cada geracdo aporta”, mas sem nos basearmos
somente nisso sob pena de destruirmos sua trajetdria ao tentar ditar sua aparéncia futura. Por
esta razdo, educar ndo é sinébnimo de inculcagdo (ou de domesticacdo, nos termos de Freire).
Por outro lado, a escola ndo é lugar de recreacdo, onde ndo exista disciplina ou tarefas a

cumprir.

Exatamente em beneficio daquilo que é novo e revolucionario em cada
crianca é que a educacdo precisa ser conservadora; ela deve preservar essa
novidade e introduzi-la como algo novo em um mundo velho, que, por mais
revoluciondrio que possa ser em suas acdes, é sempre, do ponto de vista da geracdo
seguinte, obsoleto e rente a destruicdo (ARENDT, 1972, p. 243).

Em virtude disso, Arendt (1972, p. 245-246) considera que o desafio da educacédo €
manter a autoridade e a tradicdo e, a0 mesmo tempo, caminhar em um mundo que ndo é
estruturado pela autoridade nem mantido coeso pela tradicdo. Isso requer que os adultos
(professores e todos os demais) tenham uma relagdo com a crianga diferente da que tém uns
com os outros, divorciando o @mbito da educacdo dos demais, aplicando a ele o conceito de
autoridade e o respeito ao passado necessario.

Ainda pensando nas bases de uma pedagogia do mundo, acreditamos que ela se
voltaria contra os pressupostos apresentados por Hannah Arendt como criticos na pedagogia

moderna.

O primeiro é o de que existe um mundo da crianca e uma sociedade formada entre
criangas autdbnomas e que se deve, na medida do possivel, permitir que elas governem. Os
adultos ai estdo apenas para auxiliar esse governo. A autoridade que diz as criangas
individualmente o que fazer e o que ndo fazer repousa no proprio grupo de criangas — e isso,
entre outras consequéncias, gera uma situacdo em que o adulto se acha impotente ante a
crianca individual e sem contato com ela. Ele deve apenas dizer-lhe que faca aquilo que lhe
agrada e depois evitar que o pior aconteca (ARENDT, 1972, p. 229-230).

O segundo pressuposto, relacionado a crise do contexto educacional, tem a ver com o

ensino. Sob a influéncia da Psicologia moderna e dos principios do Pragmatismo, a Pedagogia
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transformou-se em uma ciéncia do ensino em geral, a ponto de se emancipar inteiramente da
mateéria efetiva a ser ensinada (ARENDT, 1972, p. 231). De acordo com a autora, pensava-se
que o professor poderia ensinar qualquer coisa, por isso, sua formacao era no ensino, e ndo no
dominio de qualquer assunto particular. Desse equivoco resulta a negligéncia na formacéo de
professores em suas proprias matérias, particularmente nos colégios publicos. Como néo
precisa dominar a propria matéria, ndo raro o professor encontra-se somente a um passo dos

alunos em termos de conhecimento.

O terceiro pressuposto, defendido pelo mundo moderno durante séculos, encontrou
expressao conceitual sistematica no Pragmatismo. Tal pressuposto € o de que sO € possivel
conhecer e compreender aquilo que nés mesmos fazemos, e sua aplicacdo a educacdo consiste
em substituir o aprendizado pelo fazer. Disso resultou que ndo foi atribuida importancia ao
dominio do professor em relagdo & sua matéria, para leva-lo ao exercicio da atividade de
aprendizagem, de tal modo que ele ndo transmitisse “conhecimento petrificado”, mas, ao
invés disso, demonstrasse constantemente como o saber é produzido. Arendt (1972, p. 232-
233) considera que a conexdo entre a substituicdo da aprendizagem pelo fazer e do trabalho
pelo brincar pode ser ilustrada pelo ensino de linguas, em que a crianca deve aprender
falando, assim como aprendeu sua prépria lingua, ndo através do estudo da gramatica e da

sintaxe.

A pedagogia do mundo defenderia, dessa forma, a manutencdo das distingdes entre
criancas e adultos, entre professores e alunos, posto que, a linha tragada entre criangas e
adultos deveria significar que ndo se pode nem educar adultos nem tratar as criangas como se
fossem maduras; sem, a0 mesmo tempo, tornar essa linha uma muralha a separar as crian¢as
da comunidade adulta, como se a infancia fosse um periodo autbnomo e capaz de viver com

as proprias leis.

Savater (2005, p. 65-66) comenta que a autoridade na familia deveria servir para
ajudar os membros mais jovens a crescerem, configurando do modo mais afetuoso possivel o

“principio de realidade™

. As criangas precisam ser ensinadas a abrir mdo de prazeres
imediatos em funcdo de objetivos a longo prazo: se os pais ndo ajudam os filhos a se
prepararem para ser adultos, com sua autoridade amorosa, as instituicdes publicas se verdo

obrigadas a lhes impor o principio de realidade, ndo com afeto, mas a forca.

! Principio de realidade é um jargdo psicanalitico que implica a restricdo das préprias vontades, considerando as
dos outros e adiar ou moderar a satisfacdo de alguns prazeres imediatos tendo em vista o cumprimento dos
objetivos recomendaveis a longo prazo (SAVATER, 2005, p. 66).
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Para aprender a crianga necessita desse amadurecimento, do progressivo abandono do
comportamento infantil, para que possa se dedicar & tarefa de aprender. E preciso
compreender que o desaparecimento de toda forma de autoridade na familia ndo predispde a
liberdade responsavel, mas a uma forma de fragil inseguranca que com os anos se refugia em
formas de coletivas de autoritarismo. Savater (2005, p. 68-69) lembra, ainda, que dentro do
atual eclipse geral da familia como unidade educacional, a figura do pai é a mais eclipsada de
todas: o papel mais questionado e menos grato, o triste encarregado de administrar a

frustracao.

Como o mundo é velho, a aprendizagem volta-se para o passado?, para a compreensio
de como é o0 nosso mundo (ARENDT, 1972, p. 246). Assim, a funcdo da escola é ensinar as

criangas como o mundo €, e, ndo instrui-las na arte de viver.

O educador, para ocupar esse lugar de quem ensina como o mundo €, necessita de uma
base sdlida de conhecimentos; do dominio da disciplina com a qual trabalha e, acima de tudo,
a responsabilidade pelo mundo. Isso porque, de acordo com Arendt (1972, p. 247), a educacéo
revela o quanto amamos nosso mundo e desejamos evitar que ele seja destruido pela chegada
dos novos e a consequente introducgédo da novidade. E, a0 mesmo tempo, expressa n0sso amor
pelas criancas, de maneira que possamos acolhé-las em um mundo decente em que possam

estabelecer sua presenca.

Entdo, ndo se trata de um profissional que apenas desenvolve métodos e técnicas de
ensino. Mas, de alguém que domina sua area especifica de atuacdo e por ela tem o necessario
respeito e comprometimento. O educador auténtico demonstra conhecer a fundo sua disciplina
e a admira o suficiente para querer que os educandos a apreendam e encantem-se também por

ela.

Por fim, uma pedagogia do mundo deveria voltar-se contra o esvaziamento dos
contetidos. A escola existe em funcdo da necessidade de oportunizar aos novos 0 acesso ao
conhecimento acumulado ao longo dos tempos, e, assim, promover a sua inser¢ao na cultura e
na partilha de entendimentos sobre o mundo. Certamente, o brincar, o ludico, o dindmico tém

espaco na escola. Porém, a centralidade deve recair sobre a efetiva aprendizagem.

2 Lajonquiére (2002, p. 41-42): Quando o adulto dé& as costas para 0 passado, esquece-se de se enderecar &
crianca em nome de um dever simbolico — isto é, cuida-la em virtude da manutencdo de uma tradigao filiatdria,
cuja contingéncia “cuidou” necessariamente dele mesmo, e ndo pelo ganho narcisico e, portanto, mina os
proprios fundamentos do ato. Ao contrario, quando age sem envergonhar-se do passado transmite
inconscientemente para a crianca as pecas do quebra-cabeca de uma histdria, isto é, inscreve a possibilidade de
gue venha a saber quem ela é na série das geragdes do homem.



12

Nessa perspectiva, ensinar é possibilitar ao aluno, a partir da aprendizagem do
conteddo, ir progressivamente ampliando sua capacidade de compreensdo, tornando-se, como
denominou Freire (1996, p. 124) “arquiteto de sua prdpria pratica cognoscitiva”. Assim,
ensinar de forma a contagiar os alunos pelo amor mundi, fazé-los encantarem-se pelo
conhecimento. Esta descricdo da tarefa do professor nos aproxima do relato de Alberto
Camus: “nas aulas do M. Bernard ela [a escola] alimentava neles [os alunos] uma fome ainda

mais essencial para a crianga do que para o homem, que ¢ a fome da descoberta” (CAMUS,

1994, p. 132).
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