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Paulo Freire foi um semeador e um cultivador de palavras. Nio de quaisquer
palavras, mas de palavras “grdvidas de mundo”, como dizia. Palavras que tém o
dom de gerar mundos, de pronunciar novas realidades. A intencionalidade que
orientou a organizacdo deste Diciondrio Paulo Freire foi a de apreender algumas
dessas palavras vivas, travar com elas um didlogo e devolvé-las ao publico para que
continuem a sua trajetdria humanizadora. Ninguém terd pretendido dizer a pala-
vra derradeira sobre nada. No sentido de Freire, como reafirmado vdrias vezes ao
longo deste Diciondrio, buscou-se, isso sim, fazer um exercicio do pensar certo na
perspectiva de uma reflexio rigorosa e metddica.

Sabfamos logo que seriam necessdrias muitas mdos para dar conta do desafio.
Por isso, a obra é o resultado de um mutirdo, em que pessoas se juntaram em torno
de um mesmo propdsito, movidos por uma sensago de que o tempo estava madu-
ro para uma visao de conjunto da obra de Paulo Freire, somando-se as ja excelentes
biografias e profundos estudos sobre temas de sua obra. Prova disso é o entusias-
mo com que a idéia foi recebida pelos autores convidados e pelo carinho com que
cada uma e cada um se dedicou 4 parte que lhe coube.

A idéia do Diciondrie surgiu na viagem de regresso do II Fdrum de Estudos:
Leituras Paulo Freire', no ano 2000. No caminho de Santa Maria (RS), depois das
discussées, alguém lembrou que um diciondrio poderia ser um importante instru-
mento para educadores e educadoras: quem busca uma primeira aproximagao,

'O Férum dr estudos: leicuras de Paulo Freire foi realizado pela primeira vez na Universidade do Vale do
Ric dos Sinos (UNISINOS), em 1999. Desde entdo as ceunides anuais foram sediadas por 9 diferentes
universidades no Estado do Rio Grande do Sul, reuninda pesquisadores e educadores que tém as iddias
e a pritica de Paulo Freire como referéncia.



seria ajudado a encontrar os seus préprios caminhos; leitores ¢ leitoras jd infciados
na obrit de Paudo Freire teriam uma oportunidade de confrontar-se com leituras
dilerentes da mesma obra; profissionais e pesquisadores de outras dreas teriam um
muio de se orientar nas atuais discussdes pedagdgicas.

Nestes quase 11 anos, houve vérias paradas e retomadas no planejamento do
Divfoandrio. Ndo eram apenas as dificuldades de tempo, mas era sobretudo a mag-
nilude do desafio que fazia com que houvesse recuos. Vemos hoje gue este processo
fui salutar porque possibilitou muitos didlogos ao longo de outros caminhos. Regis-
1re s¢ um reconhecimento especial aos que fazem do Forum de Estudos: Leituras de
Panlo Freire, neste ano em sua décima edigdo, um lugar especial de intercimbio e de
estudo.

Foram definidos parimetros minimos que guiassem o0s autores e autoras em
suas pesquisas e em sua elaboragio e garantissem uma unidade ao trabalho. Pri-
nieiro, recomendou-se que a explicitacio dos verbetes auxiliasse a localizar e com-
preender as palavras, as expressdes e os conceitos na prépria obra de Paulo Freire.
Segunda, solicitou-se que as reflexdes auxiliassem a entender o entorno tedrico-
pritico do verbete proposto. Estabeleceu-se também uma delimitagda do texto,
scguida A risca por alguns e “flexibilizada™ por outros. Buscamos respeitar esta
civersidade de formas de dizer essas suas palavras, uma vez que as diferentes
extensoes ndo inviabilizaram o conjunto da obra. Também os estilos sdo diferentes,
bem como os pontos de vista. Acreditamos que esta “unidade na diversidade” é
cocrente com o espirito de Paulo Freire,

A selecao dos verbetes teve como referéncia o lugar que a palavra, expressao ou
vonceito ocupa na obra de Paulo Freire e a recorréncia de seu uso. Hd no Diciondrio
ainda palavras e conceitos menos usados por Freire, mas que tém um papel funda-
menlal para compreender a construgo tedrica de Paulo Freire.

Se alcangar algum sucesso, o Diciondrio serd um degrau para a produgdo de
¢studos mais profundos e completos da obra de Freire, estendendo-se para o cam-
po da Educagdo, em geral, e para outras dreas do conhecimento. Esperamos que
cste punthado de sementes encontre chio fértil nas préticas e reflexées de educado-
ras ¢ educadores que lutam por uma educa¢do melhor sum mundo melhor e na
interlocugdo com académicos de outras 4reas do conhecimento que reconhecem a
educagio como lugar privilegiado da produgao de sentidos.

Pur fim, cabem as palavras de agradecimento, limitadas 4s mais necessdrias:

- As autoras e aos autores, pessoas de muitos afazeres, que acreditaram no
projelo. Entre estudo e escrita, sdo incontdveis as horas de trabalho investidas neste
Diciondrio;

As colegas e amigas Cecilia I Osowski e Fldvia C. Madche, que acompanharam
o nascimento e estruturacio do Diciondrio;

L4

- A Rita de Cdssia Machado, Vanice Wentz ¢ Josicte Schicider, bolsistas de iniciagao
cientifica, que executaram um sem-nuimero de tarefas ao longo do projeto;

- A Ana Maria Aratjo Freire por gentilmente ceder 0 arquivo completo ¢ alua-
lizado das obras de Paulo Freire, bem como a foto da capa;

- A Rejane Dias dos Santos, editora da Auténtica, pela visao e paixdo com que
abragou o projeto deste Diciondrio.

Nota: O projeto contou com apoio do CNPq. Colaboraram o bolsistas Vitor
Schiitz (Unisinos), Diulli A. Lopes (FAPERGS) e Daiane Azevedo (CNPg).
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PAULQO FREIRE: UMA BREVE
CARTOGRAFIA INTELECTUAL

Jaime José Zitkoski
Euclides Redin
Danilo R, Streck

VD4 E OBRA; TEMPOS E LUGARES &

Diante da experiéncia concreta da fome que atingia seu “corpo consciente”, um
nordestino, brasileiro, latino-americano, em plena década de 30 no século passado
- quando as principais poténcias mundiais investiam todos seus esforgos na pro-
dugdo de armas, invengdo tecnoldgica e acimule de riquezas com o objetivo de
prepararem-se para aquela que viria a ser a guerra mais sangrenta, destrutiva e
trigica de toda a histéria da humanidade - um menino, com apenas 11 anos de
idade, se perguntava sobre o que ele poderia fazer para o mundo ser menos feio. Um
mundo onde, por exemplo, ninguém mais precisasse sentir o estémago “mordendo
a si proprio” por nde ter ¢ que comer.

Esse menino, crescendo e convivendo com as dificuldades do povo nordestine,
pelo esforgo da familia e sua dedicagdo exemplar os estudos, ainda muito jovem
formou-se em Direito, mas desistiu dessa profissdo na “primeira causa” em que se
constituiu advogado de defesa de um jovem dentista que estava, sob muita pressio,
querendo “ganhar mais um tempo” na condi¢ao de trabalhador para poder «uiti
sua divida que contraira na busca de montar seu préprio consultdrio dentisio,
Triste a abatido pelo contexte da injusti¢a social desse caso e impotente dinnte s
burocracia juridica, o jovem advogado decide ser um educader.

Paulo Freire, ao tomar essa decisdo, corajosa e desafiadora, estava se langando
para um luta humanista e esperangosa por um mundo mais livre e decente pari
todos. Enquanto educador, sua obra foi sendo gestada junto aqueles que mais

" Para desadladis consnltas biograficas vepn Awa Mavia Avinijo Feelre Pueds Freiee: s bistieng e v,
Telasttnhin: Yilla s Fetras, 2006, Tl m, outro estode sistenniiiee sobiee vida v abira de Fevire e o

teaballier onpasizado pae Moacin Conlorie Pawde Frene: wma bacbibfiografin, Sao Pl ¢ anes, 1996



necessitant di verdaseiea solidaricdade para desenvalveren sua propria humani
cdadde sen ser mais”

Ji com uma insergdo institucional no SESI, em Recile/PE, ¢ com experiéneia de
ser educador em diferentes nivels de ensino, o professor Paulo Freire elabora um
melodo de alfabetizagio, que inicialmente foi aplicado em programas de aifabetiza-
vao de adultos no nordeste brasileiro. Em 1964, essa experiéncia seria estendida
parat (ko o Brasil se ndo fosse o golpe militar de 1¢ de abril de 1964, que abortou
esse projeto e tantas outras oportunidades de democratizacio.

Com o golpe militar, Freire € forgado a deixar o Brasil e viver-longos anos de
exilio. Mas sua persisténcia e luta esperancosa, somadas 2 solidariedade de um
verdadeiro humanista, o fizeram um “andarilho da utopia” em prol de um mundo
mais humanizado. Assim, lutou ao lado de camponeses no Chile de 1964-69, Ali
escreveu uma de suas principais obras: a Pedagogia do oprimido. Além dessa, vdrios
oulros escritos foram elaborados por ele no Chile, tais como: Extensido ou comuni-
rugdo?; Agdo cultural para a liberdade; entre outros.

Depois do Chile, Freire foi convidado para lecionar nos EUA, na Universidade de
Harvard, onde sua obra jd vinha sendo discutida e tinha uma insercdo “curiosa” na
acacdemia e nos movimentos sociais progressistas. Ainda no ano de 1970, ele rece-
hew um convite para trabalhar no Conselho Mundial das Igrejas Cristas, com sede
em Genebra/Sufca, e prontamente se langa nessa nova missdo. Trabalhou até 1979
com essa organizagdo a partir da qual participa de intimeros projetos de alfabetiza-
qao de adultos e assessorias aos ministérios de educagio em diferentes pafses que

“buscavam romper com uma cultura da dominagao ¢, dessa forma, apostavam em
unta cducagdo libertadora.

A experiéncia nos paises africanos provoceu uma influéncia significativa no
pensamento de Freire. Vdrias obras sdo publicadas nesse periodo: Cartas a Guiné-
Bissau; Aprendendo com a propria histdria; Sobre educagdo (v. 1); Conscientizagio,
entre outros textos dialogados e em parceria com outros autores,

Em 1979, com a anistia de regime militar aos exilados politicos, Freire pode
retornar a sua pdtria e declara que “chegava para reaprender o Brasil®. Inicia,
¢ntdo, um novo desafio para esse grande educador, jd famoso internacionalmente,
mas pouco conhecido ¢ discutido em seu préprio Pais.

Com a humildade que € caracteristica de todo grande intelectual, Freire se
iinga a novos desafios, dentre os quais destacamos: busca uma nova insercao
no contexto da universidade brasileira; enfrenta a discussdo de sua obra pe-
dagdyica em um novo contexto politico do Brasil - a redemocratizagio; man-
(ém ativo o debate de sua obra com autores internacionais e busca a reinven-
vav da Educagio Popular no contexto da educagdo escolar, principalmente da
escola publica,
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Freire sofre, em seu retorne ao Brasil, vdrios pré-conceitos diante de sua obra,
conforme bem explicitou na Pedagogia da esperaniga. Mas, com persisténcia, humil-
dade e esperanga, jamais se deixou abater e enfrentou os desaftos apontados com
muita criatividade e ousadia.

Para além da academia, assumiu a Secretaria Municipal de Educagdo da maior
cidade brasileira - $30 Paulo — na gestdo da prefeita Luiza Erundina. Nesse perfo-
do, buscou repensar as propostas de Educagio Popular, que sempre marcaram a
intencionalidade de seu pensamento, a partir do contexto da escola piblica. Como
conseqiiéncia, surge o debate sobre gestdo escolar, planejamento pedagégico, orga-
nizagie curricular e avaliagio escolar na perspectiva da Escola Cidada,

Esse debate vem produzindo importante acimulo de experiéncias na tentativa
de reinventar a escola puiblica brasileira na perspectiva da reinven¢io da democra
cia e da afirmago auténtica da cidadania das classes populares. Durante os anos
1990, tivemos ricas experiéncias a partir das administragdes populares em impor-
tantes cidades brasileiras, tais como: $ao Paulo, Porto Alegre, Caxias do Sul, Belo
Horizonte, entre outras,

Nesse contexto, Freire publica muito e o resultado desses escritos ampliam os
horizontes de sua obra que, agora passa a ser vista, ndo mais apenas como uma
contribui¢do para a educa¢ido nio-formal, mas como uma pedagogia com funda-
mentos consistentes para todo e qualquer projeto de educagao. Dentre os livros
mais importantes desse periodo podemos citar: Pedagogia da esperanga; A sombra
dessa mangueira; Educagiio e politica; A educagdo na cidade; Pedagogin da autono-
mia e Pedagogia da indignagio.

A OBRA DE FREIRE: UM PENSADOR DIALGGICO EM BUSCA DE NOVAS SINTESES

Freire situa-se na origem de um nove paradigma pedagdgico, que emerge na
América Latina e se afirma, hoje, enquanto obra coletiva em processo de construgao
e reinvengdo nas diferentes experiéncias de luta e organizagio das classes popula-
res no mundo todo. O préprio Freire, em registros como no livro Pedagogia da
esperanga, aponta para a importancia da Pedagogia do oprimido transformar-se, de
fato, em um projeto coletive enquanto obra de todos aqueles que lutam juntos e se
solidarizam por um mundo mais juste e humanizado para todos.

Talvez, porém, deva deixar claro aos leitores e leitoras que, ao repor-
tar-me i Pedagogia do oprimido e falar hoje das tramas vividas nos
anos 70, nio estou assumindo uma posigio saudosista. Na verdade, o
meu encontro com a Pedagogia do Oprimido ndo tem o tom de quem
fala do que ja foi, mas do que estd sendo. [...] As tramas, os fatos, os
debates, discussGes, projetos, experiéncias, didlogos de que participei nos
anos 70, tendo a Pedagogia do oprimido como centro, me aparecem
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L aluads quanin aaitos a que me refiro dos anas 80 ¢ de hoje,

(Farame, 1994, . 13)

Nesse sentido, aobra de Freire dialoga com muitos estudiosos que se dedicaram,
durante décadas, A construgio de fundamentos tedrico-metodoldgicos para uma
educagia libertadora, Dentre os vdrios aspectos que poderfamos destacar, chama-
mes o atengdo para as caracteristicas mais marcantes, segundo nossa leitura, do
prnsimento freireano que fazem de sua obra uma referéncia imprescindivel na
educagdo latino-americana e mundial:

a) Ousadia epistemoldgica: Freire nao repete as estruturas de pensamento da
tradlicdo filosdfica, mas busca inovar a partir do desafio da realidade do oprimido
em didlogo com os instrumentos de andlise da reflexdo teérica. Nessa perspectiva, é que
encontramos em Freire uma sirtese entre, por exemplo, a fenomenologiz e a dialética.

Minha perspectiva ¢ dialética e fenomenoldgica. Eu acredito que
daqui temos que othar para vencermos esse relacionamento oposto
entre teoria e préxis: superando o que ndo deve ser feito num nivel
idealisra.” (FREIRE apud TonnEs, 1998, p. 82)

Tal sintese ndo € mera construcio tedrica, mas € a criatividade de seu pensar
crilico lendo como compromisso central a realidade (social, cultural, histdrica e
politica) latino-americana. Uma educa¢do humanista-libertadora, na perspectiva
freireana, precisa ter como ponto de partida os fenémenos concretos que constituem
o universe existencial de nosso povo. E, a partir desse universo, o desafio dialégico-
crilico converge para a luta em prol das transformagdes sociais necessdrias e im-
prescindiveis para atingirmos uma vida mais digna, principalmente para os seto-
1es socials que mais sofrem a opressdo ou exclusio.

b) Engajamento politico: o pensamento freireano se constitui a partir de uma
posicio polftica clara em favor dos oprimidos. E importante retomarmos a epigrafe
da Pedagogia do oprimido: “Aos estarrapados do mundo ¢ aos que neles se desco-
brem e, assim descobrindo-se, com eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam”
(1993, p. 23). Nessa perspectiva, o ponto de partida do pensamento de Freire, como
i assinalamos, € a realidade social opressora.

A partir daf é que Freire, dialeticamente, faz a dentincia de um mundo no qual
se amipliam e sofisticam as formas de 0pressao e, a0 mesmo tempo, destaca a
importincia e a viabilidade do processo educativo humanizador e sua relagio
direta com o desafio da praxis social transformadora;

E preciso, porém, que tenhamos na resisténcia que nos preserva vivos,

na compreensio do futuro como problema e na vocagio para o ser
mais como expressio da natureza humana em processe de estar sendo,

L0

fundamentos pura a nossa rebeldin e nan pari g nossicresignagao e
face das lensus que nos destroem o ser. Niio & na resignagio, mus
rebeldia em face das injustigas que nos afirtnamos. (i, 1996, 1. 87)

A obra de Freire, portanto, é uma fonte fecunda para mabilizar as lutas dos
oprimidos no mundo todo. E um pensamento engajado, com forca e criatividade
que continua a nos provocar, principalmente para reinventd-lo.

¢) Pensar esperancoso: Freire distingue entre pensar certo e pensamento ingé
nuo, ou anti-dialético, O pensar certo é critico e esperangoso diante do futuro, pois
nao se fecha diante das condigdes histéricas que nos desumanizam. A visio v
mundo que reforga o valor do sonho e da utopia numa perspectiva da histdria
como possibilidade ¢ coerente com a forma de pensar a educa¢io como um cami
nho para a emancipagio dos oprimidos.

[...] para a dialética, a importincia da consciéncia estd em que, niin
sendo a fazedora darealidade, ndo €, porourra lado [...], puro reflexo
seu. E exaramenie nesse ponro que se coloca a importincia funda-
mental da educagio enquanto ato de conhecimento, ndo sé de con-
teido, mas da razic de ser dos fatos [...). (Freire, 1994, p. 102)

0 pensar critico-dialético ¢ a dentincia dos fatalismos nos impulsiona para ver
2 condicdo humana no mundo segundo outro modo de pensar a existéncia huma-
na. Dizer ndo aos fatalismos e &s posturas sectdrias ja € compromeler-se com uma
nova perspectiva de pensar a educagdo e agir enquanto cidaddos. Nesse sentido,
Freire é otimista em sua forma de entender o ser humano enquanto ser histérico e
soctal. Somos todos vocacionados para ser mais e jamais estamos condenados a
repetir o que jd somos. Enquanto seres inacabados, estamos em busca de novas
possibilidades e podemos realizar algo que hoje apenas ¢ sexho, mas que pode
tornar-se realidade por ser uma utopia possivel.

d) Freire e a atualidade: a ebra de Freire inspira processos socioeducativos
inovadores em vérias partes do mundo. Na América Latina, hd uma inegdvel influén-
cia do pensamento freireano na filosofia ¢ na teologia da libertagdo e em intimeras
préticas educativas e sociais em diversas dreas. E importante nos desafiarmos a ler
Freire a partir de novos cendrios, principalmente os que emergiram nos anos 90 em
relacdo i realidade latino-americana. Por exemplo: Que perspectivas se desenham
para os movimentos sociais na América Latina? Que lugar nés ocupamos no atual
contexto da geopolitica mundial? Como o mundo, principalmente os paises hege-
monicos, nos véem? E qual € nosso olhar sobre nés mesmos?

Assim, a obra de Freire pode nos ajudar a ter mais clareza sobre essas questoes,
pois seu pensamento dialoga com outras leituras de mundo que convergem para
uma perspectiva critica e humanizadora das sociedades atuais.
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UM BPONTC 1 IARTIDA RADICAL A LIRKRTACAQ
COMUHORCA TMPULSIONADORA DA PEDAGOGIA FREIREANA

( pensamento pedagdgico freireano ¢ um legado que inspira diferentes experiéncias
de cducagiio progressista, que buscam trabalhar na perspectiva da emancipaco
social apartir dos oprimidos. Nesse sentido, a Pedagogia do oprimido € uma obra
volvfiva. Nio ¢ mais um escrito s6 de Freire, mas um pensamenta que se corporifica
ne processo histérico dos povos oprimidos em suas lutas de libertacgo. E uma
pedagogia engajada nos processos de emancipago social e, como tal, provoca rea-
qoes ¢ retaliagdes do starus guo vigente, pois :

O sistema n&0 teme 0 pohre que tem fome. Teme o pobre que sabe
pensar., O que mais tavorece o neoliberalismo nic & a miséria material
das massas, mas sua ignorincia. Esta ignordncia as conduz a espera-
rema solugio do préprio sistema, consolidando sua condigio de mas-
sade manobra. A fungia central da educagiio de teor reconstrutivo
politico & desfazera condigio de massa de manabra, como bem queria
Paulo Frejre. (Deno, 2001, p. 320}

A proposta de uma educagdo problematizadora converge para os desafios con-
vietos de constrizirmos caminhos alternativos para projetos inovadores em educa-
y10. Numa perspectiva freireana, as experiéncias educativas comprometidas com a
humanizagio revelam o potencial de trabalharmos com uma Pedagogia da liberta-
yoho o partir do didlogo critico-problematizador. No terceiro capitulo da Pedagogia
dw oprimido, Freire explicita a necessdria coeréncia entre teoria e priticae as funda-
mentos da verdadeira dialogicidade, que deve fundamentar todo e qualquer projeto
ile vdducagdo que pretende afirmar-se de modo coerentemente progressistafemanci-
patério. Na Pedagogia da esperanga, a relacdo intrinseca entre uma viso antropold-
gica humanizadora e uma postura epistemolégica critica é uma temdtica que Freire
voluca no centro de sua reflexdo sobre a necessdria atualizacio do pensamento
pedagégico da Educacdo humanizadora,

Uma educagio em cuja pratica o esino dos conteddos jamais se dico-
tomize do ensino do pensar certo. De um pensar antidogmatico, anti-
superficial. De um pensar critico, proibindo a si mesmo, constante-
mente, de cair na tentagio do putcimproviso. (Faemre, 1994, p. 168)

Segundo Freire, a proposta de uma pedagogia humanista-libertadora im-
Pulsiona a construgao de uma cultura da libertagao. A busca de gestar um novo
efis cultural a partir dos processos de educagao ¢ uma das temdticas fecundas da
Fedagogia do oprimido. No seu tltimo capitulo, Freire fala em revolugdo culturai
enquanto um caminho de libertagdo para toda a humanidade. Ou seja, hd wma
cultura da dominagio/opressao que se reproduz em uma pedagogia planejada

pelos opressores ¢ que estd efetivamente presente nos processos politicos calturais,
0 desafio aos oprimidos e aos que com eles se solidarizam e lutam pela libertagao ¢
a afirmagdo de uma nova cultura, que ndo reproduza jamais a opressio:

A ‘revelugio cultural’ toma a sociedade em reconstrugdc em sun
totalidade, nos mitltiplos quefazeres dos homens, coma campo de sua
agio transformadora [...]. A reconstrugio da sociedade, que ndo s¢
pode fazer mecanicistamente, tem, na cultura que cultvralmente se
refaz, por meio desta revolugio, o seu instrumento fundamunral.
{FREIRE, 1993, p. |56)

Nesse sentido, Freire elabora uma critica radical a politica hegeménica da atua
lidade e a0 modelo de racionalidade que a fundamenta, pelo cinismo e frieza diante
dos problemas sociais. Na Pedugogia da autonomia estd presente, em imimeros
registros, esta preocupagao com o nivel de desumanizagdo a que chegamos se ana-
lisarmos os fatos e a forma de justificd-lo a partir do discurso neoliberal.

A capacidade de penumbrar a realidade, de nos “miopizar”, de nos
ensurdecer que tem a ideologia faz, por exemplo, a muitos de nds,
aceitar docilmente a discurso cinicamente fatalista neo-liheral que
proelama ser o desemprego no mundo uma desgraga do fim do século.
(Frerg, 1996, p. 142)

Partanto, jamais podemos nos curvar, segundo Freire, aos discursos faceis e
pragmdticos que apenas reforgam a ldgica do mercado. Igualmente, o desafio de
uma educacio progressista é construir alternativas aos processos domesticadores
da inddstria cultural, que busca homogeneizar as formas de pensamento e alienar
nossas consciéncias diante da realidade que constitui nosso ser no mundo. Nesse
contexto, ¢ de fundamental importancia uma educagio que problematize as dife-
rentes formas de controle pelos sistemas de informacio, da midia, que pretendem
formar a opinido piblica segundo os interesses dos poderosos e da politica hege-
ménica, hoje liderada pelo imperialismo norte-americano.

() pensamento pedagdgico freireano é provocativo e instigante por que estd
sempre em movimento, aberto as diferengas culturais e aos novos desafios diante
das realidades sociais. Freire € um pensador que nao apenas propée o didlogo como
caminho para a educagdo, mas constroi um pensamento profundamente dialdgico.
Para todos os que atuam em educagio, ele continua a ser um autor central na
discussdo tedrica e na inspiracao de prdticas inovadoras em relagdo as formas
alternativas e criativas de cada projeto pedagégico que lute pela emancipagdo. A
Pedagogia da esperanga aponta para esse desafio concreto de jamais perdermos o
sonho ¢ o direito de alimentarmos 2 utopia em uma nova sociedade quem que seja
menos dificil para cada pessoa ser feliz.
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TEMAS IMERGENTYS

s temas emergentes apontados por Paulo Freire estdo presentes, de forma
mais explicita, em sew dltimo livro publicado em vida - Pedagogia da autonomia:
sabvres necessdrios a prdtica docente e na dltima entrevista concedida a TV PUC/SP
lpuns dias antes de sua morte. Os saberes necessdrios apontados aparecem como
provocagio: € preciso reconstrui-los em qualquer tempo e nos mais diversos luga-
resfcontextos histéricos do mundo. Na afirmagio ética da presenca humana no
maunde ndo ki nada acabade, corpleto, j totalmente pronto. A prépria histdria,

¢mque nos tazemos com os outros e de cuja feitura fazemos parte, é um tempo de
possibilidades e ndo de determinismos.

Nesse sentido, os temas emergentes se constituirdo, no pracesso de nassa luta,
problematizagbes do futuro. Pois cles emergem da luta soliddria de homens e mu-
Iheres que acreditam que Outro mundo é possivel e que uma pedagogia progressista

visd @ transformagao politico-social come intervencio critica na reconstrugio do
mundo. Ou seja,

O desenvolvimento da cansciéneia critica implica necessariamente a
agdo transformadora; a consciéneia critica complernenta-se no ato
¢ritico e criativo do sujeito que assume sua responsabilidade histéri-
ca. Par isso, a consciéncia critica |...| age de torma auténoma em
relagio as situagBes limiles; ndo apenas acredita na possibilidade da
rransformagio, mas assume a luta pela construgdo do inédito vidvel.
FreErTas, 2001, p. 98)

Assumir a luta pelo inédito vidve] ¢ decorréncia da natureza dinimica da cons-
viéneia critica que faz do ato de sonhar e projetar coletivamente o futuro um movi-
mento transformador do mundo. As situagdes-limites podem ser transpostas por
acreditarmos que a mudanga se constréi coletivamente no desvelamento dos {emas
problemas que se materializam no inédito vidvel. Esse movimento converge paraa
dialética agao-reflexdo-agao, que auxilia o vislumbrar novas possibilidades de sa-
peragio dos condicionamentos histéricos momentaneamente invigveis. As alterna-
tivas histéricas construidas coletivamente a partir da vivéncia critica do sonho
alinejado sao capazes de alimentar a superagdo das situagoes-limites que impedem
nossa busca pelo ser mais {Frerms, 2001),

Esta visao humanista, de compromissa com a luta pela transformacio, coloca
em discussdo um tema emergente sobre a formagio de um novo educador: um
intelectual fronteirico, ativista social, pesquisador critico, ser ético, filésofo radical e
revoluciondrio politico e cultural. Na Pedagogia da autonomia, Freire retoma sua
llhljﬂ e sua histéria de luta em prol da humanizagio do mundo e coloca, com muita
vnfase, a temdtica da ética como central em tempos de globalizagio neoliberal e de
“relativismos exacerbados”, em que tudo é naturalizado. Em defesa de uma ética
maior, Freire nos desafia na dendncia de um mundo cada vez mais desumanizado

¢ ma necessidade de educarmes a esperanga ¢m unt mundo mais belo, justo ¢ digno
para vivermos. A emergéncia da ética em um contexto mundial de desumanizagao.
Eis um apelo forte do educador da esperanga.

Em sua dltima entrevista 3 TV PUC-SP, Freire fala sobre seu legado e sobre os
Movimentos Sociais no Brasil. Expressa com alegtia que uma das “melhores experiéncias”
que pdde presenciar em vida foi a marcha do MST a Brasilia, em abril de 1997, pois
esse acontecimento representa o testemnunho de novas formas de lutar. Freire fala
enfaticamente que “gostaria de ver muilas marchas scmelhante a esta, pois sao
andarilhagens histéricas pelo mundo, como novas formas de brigar por um mun-
do mais decente”. $3o manifestagdes da vontade amorosa de mudar o mundo.
Assim, Freire defendia que era preciso se instalarem outras marchas:

as marchas dos quc ndio tem escolas; as marchas dos reprovados; as
marchas dos que querem amar e no podem; as marchas dos que se
recusam a urna obediéneia servil; as marchas dos que querem ser e si0
proibidos de ser; as marchas dos que se rebelam ...]. Outras marchas
[...] pela decéncia, pela superacdo da semvergonhice que se instalon
nesse pafs; no limite — posturas rebeldes.

Outro tema emergente que Freire aborda na entrevista referida ¢ a cren¢a na
transcendentalidade, mas semn dicotomizar esta da mundanidade.

E daqui que se parte para chegar l4. Para mim, nio ¢é preciso brigar
para me compreender na Fé: as idéius se téi, nas crengas se csti. As
idéias, as teorias objetivas nos ajudam na inser¢do na mundanidade &
fazem procurar a Fé na transcendentalidade.

Se partinmos dos temas emergentes e da fecundidade do pensamento de Freire,
podemos concordar com sua prépria insisténcia de reinventd-lo no contexto de
cada luta especifica. O que precisa ser conservado em cada momento de reinvengdo
de Ereire é sua constante insisténcia em nima érica da solidarizdade, que implica a
sua grande utopia € incansdvel esperanca nas possibilidades histéricas de humani-
zacao do mundo.

I preciso, também, reinventar Paulo Freire na era da globalizagio do capital,
dos novos arranjos econdmicos do mundo do mercado ¢ das polfticas educacionais
ncoliberais, das novas tecnolopias de comunicagio e de informagéo que manipulam
a opiniao prblica, geralmente sob o interesse do poder econdmico, Tudo isso exige
reinventar, também, novas formas de luta revoluciondrias, tendo presentes as no-
vas condicdes sociais e materiais nas quais 0s sonthos individuais € coletives sao
gerados, alimentados, ou diminuidos e frustrados.

Se Paulo Freire nos ensinou a ler o mundo, hoje devemos buscar novas formas
de expressd-lo, em inimeras linguagens, tais como: a poesia, as artes dramidticas, a
ciéncia e a tecnologia, a filosofia, a teologia, a mimica, o lidico, a expressao corporal,
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A aadadania, a participagio politica, o grito de libertagao mas ruas, enfim, tudo v gue
manilesta nossa vontade de ser mais ¢ construir um munde mais humanizada,
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ACAO-REFLEXAO

Luiz Gilberto Kronbauer

Agdo-reflexdo ¢ expressdo recorrente na obra de Freire. Ela designa o bindmio
da unidade dialética da prdxis. supondo que esta seja o fazer e o saber reflexivo da
acdo. O saber que realimenta criticamente o fazer, cujo resultado incide novamente
sobre o saber e, assim, ambos se refazem confinuamente.

A expresso incorpora todo esfor¢o da tradicao dialética na tentativa de superar
sua marca idealista de origem. Esforgo que perpassa o marxismo e também o perso-
nalismo, numa tentativa de evitar a separagio entre as mios & 0 cérebro, o fazer e 0
saber, a linguagem e o mundo. Esse esforo pode ser exemplificade com a citagdo de
titulos como: Penser avec les mains (Denis de Rougemont); Travail et parole (Paul
Ricouer); Filosofia da prixis {Sanchez Vazquez), mas teve seu inicio nas Teses sobre
Feuerbach (Marx) e nos escritos posteriores de Marx, em que, juntamente com Friede-
rich Engels, desenvolve a teoria do materialismo histcrico. Por outro lado, assume
tragos do personalismo, que assimila este conceito de praxis, dando-lhe um estofo
antropoldgico mais radical, como impulso para superar o dualismo entre reflexao e
agio, que na sociedade capitalista toma a forma de antinomia capital-trabalho.

Paulo Ereire ensaia materializar essa jungdo na prdtica, sem eliminar os pélos
em constante dialetizacio. Especificamente em A¢do cultural para a liberdade — ¢
outros escritos {p. 49), ele afirma que a palavra humana ¢ mais que um merg
vocdbulo, ¢ palavra-agdo. Da mesma forma que ndo pode haver pensamento-lin-
guagem sem mundo referente, colocando novamente a questio do movimento dialéti-
co entre a pratica produtiva, o produto cultural e o conhecimento. Nessa perspectiva a
“unidade diakética entre a teoria ¢ a prética, agao e reflexiio, subjetividade e objetividade,
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v sendo compreendida em lermos corretos, na andlise daquela relagao antes
relerida”,

Paralrascando o titelo do Prefécio da Pedagogia do oprimido, “Aprender a dizer
A sua palavea” (Fiow, 1967, p. 9-21), Freire afirma que nessa perspectiva da dialéti-
oo, “aprender a ler e escrever oportuniza a percepgio implicada no poder de ‘dizer
i sua palavra™: comportamente humane no mundo que envolve acio-reflexio.
Dircito de expressar-se expressando o mundo, de decidir, de optar e de criar e
recriar o mundo no duplo sentido do bindmio dialético.

l'ora dessa préxis, desta forma especial de dialética acdo-reflexdo, o conheci-
mento resulta idealista e o fazer torna-se meramente mecdnico e irrefletido, porque
“o ato de conhecer envolve um movimento dialético que vai da agiio a reflexio sobre
¢la"e desta para uma nova agdo. E a mesma dialética que se desenrola entre o fazer
¢ o saber, entre a linguagem e a aiv, a palavra e o trabalho, porque nio pode haver
prontncia do mundo sem a consciente agdo transformadora sobre este (p. 50).

Para Freire hd sempre deis contextos insepardveis em questdo: de um lado, o
vontexto tedrico, dos sujeitos do conhecimento, e do outro, o contexto prdtico con-
vreto da realidade social (p. 51). Nesse contexto tedrico, a alfabetizagdo/conscienti-
zagio € um ato de conhecimento que pressupdes uma epistemologia dialética e um
mélodo que lhe corresponda, isto é, um didlogo entre os sujeitos, que, juntos, vio
claborando o conhecimento e ¢ mundo: fazer-saber, palavra-acdo, agio-reflexio.

[sso significa, porém, que a praxis educativa que se move nesse bindmio é con-
tinuamente a prdtica de uma concepgao antropoldgica e epistemoldgica: é a pratica
consciente de seres humanos, que impiica reflexdo, intencionalidade, temporalida-
de ¢ franscendéncia, diferentemente dos meros contatos dos animais com o meio
que os envolve. Os seres humanos podem refletir sobre suas limitagoes e podem
projetar a agdo para transformar a realidade que os condiciona. Por conta da
dialética agio-reflexdo afirmam-se como sujeitos, seres de relagio, no munde, com
o rnundo, € com os outros, pela mediacao do mundo-linguagem. Os seres humanos
atuam sobre a realidade objetiva e sabem que atuam: podem objetivar tanto a
realidade quanto a a¢do e podem comunicar isso tudo na forma de linguagem.
Assim, “aprender a ler ¢ aprender a dizer 4 sua palavra. E a palavra humana imita
il palavra divina: ¢ criadord”, palavra-acio, significacio produzida na préxis, que
iz ¢ transforma o munde. (Fioei, 1967, p. 20)
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AFRICA/AFRICANIDADE
(Angola, Guiné-Bissau, Mocambique)

Afonso Celso Scocuglia

A partir dos escritos africanos, produtes do trabatho de Paulo Freire na Guiné-
Bissau e em outros paises da Africa (anos 1970) - que tentavam reconstrugdes
socialistas de um passado colonial recém-liberto —, destaca-se a visdo da “Infra-
estrutura” social como contexto educativo fundamental na obra freiriana. Os traba-
Thos na lavoura do arroz ou na reconstrugao fisica de vilas e cidades guineenses,
arrasadas pela guerra anticolonialista, sio apreendidos enquanto conteddo educa-
tivo e enquanto método de uma nova educagio: a “educagdo do homem noveo”.

0 trabathe na Africa parece impactar a obra escrita de Freire a ponto de a
incorporagio aberta (ndo-dogmatica) de categorias analiticas marxistas socioeco-
némicas — infra-estruturats — determinar uma ruptura significativa no seu pensa-
mento politico-pedagégice. O grande “pano de fundo” anterior - a transformagao
social pensada em termos superestruturais — ¢ reestruturado. As reinvengdes da
sociedade e da educagio passam, necessariamente, pela transformagao do processo
produtivo e de todas as relagoes implicadas neste processo. No entanto, a visdo
mais rigorosa da infra-estrutura nio elimina a crenga nos homens e nas mulheres
das camadas populares como atores e atrizes determinantes de seu préprio futuro,
da sua propria histéria. .

A libertagio da Guiné-Bissau do dominie de mais de quatro séculos, ocorrida
em 1973, depois de mais de duas décadas de guerrilhas comandadas pelo PAIGC
(Partido Africano para a Independéncia da Guiné-Bissau e Cabo Verde) - sob a
lideranca e a inspiragdo de Amilcar Cabral' - implicou gigantesca tarefa: reconstruir
o pais, reinventar a producde, descolonizar-se completamente, enfim, refazer tudo.

| Caracterizands a aruagio de Cabral 4 frente do PAIGC, Freire (1980b, p. 23-24) destaca: “A sua clarezn
politica e a coeréncia entre sua 0pgE0 € sua pratica, estdo na raiz tanto d¢ sua recusa ao espontaneisma,
como de uma rejeiglo 3 manipulagio. Cabral sabia que os canhes sozinhos nio faziam a guerra {...] dai
sua pregcupagio constane com a formagdo polirica ¢ ideoldgica ...} e dai, ambem, a arengdo especial que
dedicou aos rrabalhos de educagio nas zonas liberradas (durante a guerra de guerrilhas contra as tropas

»
portuguesas) .
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Inclusive, lado o sistema educalivo que, sob o comando de Portugal, manteve anal-
labieta a quase totalidade da populagdo.

Pademos afirmar que a contribuicio 2 educagio e aos educadores da Guiné-
Bissau (assim como a¢ processe revoluciondrio na Tanzdnia, $do Tomé e Principe,
¢1c.), a experiéncia de colaborar para a “reinvengdo do poder”, do processo produ-
tive, o trabalho educacional do partido, em suma, a experiéncia africana de liberta-
yuo pela via socialista, radicalizam o pensamento de Freire. Nessa trajetéria, Freire
¢ os integrantes do Instituto de Agdo Cultural (IDAC) contribuem com o projeto
contra-hegeménico dos guineenses, inspirados nas bases tedricas marxistas, espe-
cialmente das teses gramscianas que conectam educagdo e politica.

Focalizando este estorgo de mudanca em Cartas & Guiné-Bissau { 1980a), Freire
CSCIEVE.

A transformagao radical do sistema educacional herdado do coloniza-
dor exige um esforgo interestrutural, quer dizer, urn trabalho de trans-
formagio em nivel da infra-estrutura e uma agio sirmultdnea em nivel
de ideologia. A rearganizagio do modo de produgio e o envolvimen-
tocritice dos trabalhadores numa forma distinta de educagiio, em que
mais que adestrados para produrir, sejam chamados a entender o
propric processe de trabalho. (p. 21)

Enfatize-se a importncia dada ao trabalho como fonte e contexto de educagdo.
Destarle, a alfabetizagao, parte inicial da implantagio da educacao transformado-
rd, representaria uma “sistematizacao do conhecimento dos trabalhadores rurais e
urbanos alcangam em decorréncia de sua atividade prética”. Aproxima-se o traba-
Iho produtivo da educagio até o momento em que “j4 ndo se estuda para trabalhar,
nem se trabalha para estudar, estuda-se ao trabalhar”, como coloca Freire. Unifica-
8¢, 0 contexto “tedrico” {educativo) e o contexto “concreto” (a atividade produtiva).

Por outro lado, a reinvengio da estrutura social, politica, econdmica, cultural -
organizada e dirigida pelo PAIGC - e a reflexdio sobre esta prética revolucionéria,
como teoria, mostram, mais uma vez, a importincia do entendimento da relagio
cntre a atividade politica e a educativa. Sem ddvida, confirmam-se as colocacges de
lrcire, desde a Pedagogia do oprimido, sobre a pedagogicidade da revolucio. A
propria batatha da transformagao social € tratada como prética pedagdgica, edu-
cativa. A nova hegemonia se faz, necessariamente, enquanto relacio pedagégica,
diria Gramsci.

Com eferto, a revolugdo guineense e a implantacio do socialismo constituem,
para Freire e para todos os educadores participantes, o grande “local” pedagégico.
Nio seria possivel desenvolver qualquer proposta pedagégica, qualquer processo
aifabetizador, sem apreender o politico-ideolégico enquanto uma sintese que per-
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meia todo o processo revoluciondrio. Por isso, além da “sistematizagao do conheci-
mento” pela “atividade prdtica dos trabalhadores que ndo se esgotam em si, mas
pelas finalidades que a motivam”, Freire identifica uma fonte fundamental para os
planos educativos em desenvolvimento: o conhecimente popular. E, trabalhanda
esta concepsdo freiriana, base de seu caminho pedagégico (“partir, sempre, do
conhecimento popular, através da pesquisa do universo vocabular, dos costumes,
dos valores populares”) pode-se visualizar uma aproximagao significativa em rela-
¢do ao pensamento de Gramsci: especialmente quanto & passagem do “senso co-
mumt” a “filesofia que transforma o mundo”.
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ALEGRIA

Euclides Redin

Toda a elaberagdo freireana mostra um compromisso radical com a vida:

O meu desenvolvimento com a prética educativa, sabidamente poli-
tica, moral, gnosiolégica, jamais deixou de ser feito com alegria [...]
Hd uma relagiio entre a alegria necessiria a atividade educativaea
esperanga. (FRaiRg, 1996, p. 72)

A alegria e a esperanga fazem parte da natureza humana exatamente por ser
o homem um ser inacabado em constante construgio como individuo e como
histéria com os putros e com o mundo, histdria como possibilidade. 0 mundo
estard sendo na medida em que lutamos por alegria e esperanga. H4 algumas
cxpressges presentes em todos as escritos freireanos que indicam sua opgae por
outro mundo possivel. Hd saberes necessdrios entrelagados com a priticae que a
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ultrapassam. Assim “nao hid docéncia sem discencia” ¢ predise "rigorosidade me-
tadica”; *pesyuisa”, “respeito aos saberes dos educandos”™ “crilicidade”, “estéticas ¢
dlicas”, “corporeificagio das palavras pelo exemplo”, “aceitacio do novo”, “consciéncia
do inacabamento”, “humildade, tolerdncia e luta em defesa dos direitos dos educa-
dores”, “alegria e esperanga”, “convicgdo de que a esperanga € possivel” e “curiosida-
d¢”, “disponibilidade para o didlogo”, “querer bem aos educandos e amorosidade”
{Twriinis, 1996}, Isso significa um novo modelo de pensamento para um novo modelo
dv educagdo, para um novo projeto social a favor de optar pela vida. Andreola
(1993, p. 41) sintetiza esta opgo dizendo:

[-..] deveria serum novo desafic maior de intelectuais e de pesquisa-
dores desee fim de século € de milénio: reinventar um conbiecimento
que tenha feigSes de beleza; reconstruiruma ciéncia que tenha sabor
de vida e cheire de gente, num século necréfilo que se especializouna
ciéncia e na arte da morte, da guerra e da destruigio.

A alegria de que fala Paulo Freire ndo é uma euforia ingénua; ¢ uma dimensio
que deve ser garantida pela luta: “¢é na luta que se faz também de indignacdo, de
inconformismo, de raiva e de radicalidade que se constréi uma perspectiva de
futura capaz de manter viva a esperanga iudispensdvel a alegria de ser e de viver”.
{) que deve mudar ¢ o n0ss0 jeito de lutar: Jutar pela “alegria geral”. E assim que
também entendem o poeta Thiago de Mello qnando canta a “cangio para os fone-
mas da alegria”;

Pego licenga para terminar / soletrando a cangfio de rebeldia / que
existe nos / fonemas da alegria: cangfio de amor geral que eu vi
crescer / nos ollios do homem que aprendeu 2 ler.

E necessdrio que as prticas educativas contenham um rigor criativo compro-
metido com a reinvengdo da escola onde:

os educandos descubram e sintatm a alegria nela embutida que delafaz
parte e que estd sempre disposta a tornar todos quantos a ela se
entreguem.

A alegriz na escola[...] ndo é 36 necessaria, mas possivel, Necessiria
porque, gerando-se numa alegria maior - a alegria de viver -, a alegria
naescola fortalece e estimula a alegria de viver|[...] significa mudi-la,
significa lutar para incrementar, melhorar, aprofundar a mudanga.
[...] lutar pela alegria na escola é uma forma de lutar pela mudanga no
mundo. (FREIRE in SnypERs, 1993,p.9 ¢ 10}
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ALFABETIZACAO

Liana da Silva Borges

O verbete “alfabetizagio” ¢ relevante se considerarmos que o pensamento pe-
dagégico e social de Paulo Freire tem suas bases assentadas nas primeiras experién-
cias realizadas entre 0s anos de 1957 e 1964, pois suas reflexdes sobre o ato educa-
tivo e sobre o munde, de acordo com Paulo Rosas, seu parceiro e amigo de SES e do
Movimento de Cultura Popular (MCP), o prdprio Freire disse que estes espagos
foram dois pélos de influéncia na germinagao de suas ideias.

No que tange ao MCP, Freire, em Cartas a Cristing, destaca os seguintes pontos
que “ancoram uma compreensao critica da educagao” (Freme, 1994, p. 163):

+ A alfabetizagio é um ato de conhecimento, de criagdo e niio de memorizagio
mecinica.

+ Os(as) alfzbetizandos(as) sdo sujeitos do e no processy de alfabetizagio.

» A alfabetizagdo deve partir do universo vocabular, pois deste retiram-se s
temas.

» Compreender a cultura enquanto criagio humana, pois homens e mulheres po-
dem mudar através de suas agBes.

» O didlogo € o caminho norteador da praxis alfabetizadora.

» Leitura e escrita ndo se dicetomizam, ao contrario, se complementam e, se com-
binadas, o processo de aprendiiagem fard parceria rom a riqueza da oralidade
dos(as) alfabetizandos(as).

No ano de 1958, Juscelino Kubitscheck convocou, através de seu ministro da
Educacao, Clovis Salgado, o I Congresso Nacional de Alfabetizagéo de Adultos e de
Adolescentes, para avaliar a Campanha de Educagdo de Adultos e Adolescentes
{CEAA), organizada por Lourengo Filho.

Em um dos relatérios que fora apresentado neste 1T Congresso, Freire jd assina-
lava que um trabalho educativo so poderia ser feito se suas orientagdes se voltas-
ser para a democracia, “se o processo de alfabetizagdo de adultos nio fosse sobre ~
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verlicalmente  oun para - assistencialmente - o homen, mas con o homem, conos
educandos ¢ com o realidade” (Frew, 2006, p. 124),

Sem sombra de divida, as intervengdes de Freire passam a demarcar, critica-
mente, sua concepeio de alfabetizacio-educagio, au seja, de que hd duas possibili-
dades de fazer pedagogia: uma, a partir de uma prdtica alienante e universalizante;
autra, a partir de uma prdtica libertadora e dialdgica, pois ndo hd neutralidade em
allibetizagdo-educagio.

() ano de 1962 foi marcado pela criagdo do Servigo de Extensdo Cultural da
Universidade do Recife (SEC) que, de acordo com Ana Maria Freire, era um desejo
de Freire, jd que este compreendia a Universidade como espago de, além de outros
aspectos, formar professores para trabalhar com educa¢io popular.

Sendo o SEC um lugar importante para o pensamento ¢ para o planejamento
das préticas de educagdo popular, Ana Maria Freire recorda que nas “primeiras
horas do golpe militar de 1964, nada sobrou na sua sede de documentacio e dos
trabalhos educativos do SEC e da atuagdo dos idealizadores e do seu primeiro
diretor Paulo Freire” (Freirg, 2006, p. 105).

No livro A importincia do ato de ler, Freire retoma com muita clareza sua
compreensdo sobre o conceito de alfabetizagio, acentuande que seu cardter deve
ultrapassar os limites da pura decedificagdo da palavra escrita, pois “a compreen-
sdo critica do ato de ler se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do
mundo precede a leitura da palavra, daf que a posterior leitura desta nao possa
prescindir da leitura daquele” (Freme 1982, p. 9).

Desta forma, apreender o texto exige a apreensdo das relagbes entre este ¢ o
contexto, por isto, a alfabetizagdo é um “ato politico e um ato de conhecimento, por
isto mesme umato criador” {p. 9), em que o alfabetizando é sujeito e nde o objeto da
alfabetizacdo.

Ensinar ndo é transimitir, mas estabelecer condi¢Ges para sua construgio, sendo
que quarto mais critico for este processo (ensinar e aprender) tanto mais se amplia
a vontade de saber, a curiosidade epistemolégica diante dos desafios que 0 mundo
apresenta.

Esta relacdo texto-contexto-texto ¢ mundo-palavra-mundo estd presente no
cotidiano, sendo que a isto Freire chama de movimento, vista que “a leitura da
palavra ndo ¢ apenas precedida pela leitura de mundo, mas por uma certa forma
de escrevé-lo ou de reescrevé-lo”, ou seja, de transtormd-lo a partir de uma prdtica
consciente (FReIRE, 1982, p. 13).

Nesta perspectiva a alfabetizagio que é compreendida como ato criador néo
pode ser vista como um simples processo de memorizagio mecinica das palavras e
das “coisas mortas ou semi-mortas” mas como um processo que se encharca de atos
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de criagio ¢ de recriagio. Para tanto, o papel do alfabetizador(a) deve ser o de "dialogae
com o “analfabeto” (aspas minhas} sobre situacbes concretas, por isto a alfabetizagao
ndo pode fazer-se de cima para baixo, nem de fora para dentro” (Faeire, 1979, p. 41}

A centralidade da alfabetizacdo estd em garantir que as palavras geradoras que
organizario o processo de ensinar sejam oriundas da realidade dos alfabetizandos(as),
dos grupos populares, sendo assim, forma-se o que Freire denomina de universo
vocabular, carregados de experiéncia existencial.

0 debate em torno das palavras geradoras busca o conceito antropoldgico de
cultura, alfabetizando e conscientizando simultaneamente. Freire afirma que sao
“situacdes locais que abrem perspectivas para andlise dos problemas regionais ¢
nacionais” (FREIRE, 1979, p. 43}, porque uma palavra geradora pade envolver uma
situagio de um individuo ou de uma coletividade.

Entretanto, para melhor explicar um processo de alfabetizagio que dialogue
permanentemente com a realidade dos(as) educandos(as), Freire faz importante
ressalva ao retomar esta idéia em Pedagogia da esperanga, uma vez que ele percebe
que hd uma visdo reducionista entre alguns que compreendem que levantar as
palavras geradoras significa nelas permanecer, entretanto, Freire nunca disse que
“este universo vocabular deveria ficar absolutamente adstrito i realidade local. Se o
tivesse dito ndo teria da linguagem a compreensdo que tenho” (FreRe, 1982, p. 45).

Neste sentido, “a fungio do educador ndo pode ser a do repassador ou a do
consulente especialista, mas sim a de um parceiro, a de um articulador de um
movimento formativo, de uma lideranga politica e intelectual” (Brrrto, 2006, p. 16).

Aprender a ler e escrever, mesmo que seja um desejo individual legitimo (para
melhorar de vida) e uma necessidade imposta socialmente, ndo pode esgotar-se
nesses dois aspectos, a0 contrdrio, a alfabetizagao precisa ser compreendida como
um conhecimento ampliador, pois alfabetizar-se “¢ participar, junto com outras
pessoas, de um universo ampliado da prépria curiosidade humana. Essa matriz da

consciéncia, junto com o conhecimento ¢ o sofrimento” (Branpao, 2006, p. 441).
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ALIENACAO '

José Fernando Kieling

Na trajetoria de Freire e dos grandes socialistas hd uma dimensdo ontolégica
que nio pode ser colocada de lado, sob pena de se perder a dialética. O fundamento
da realidade, do ser social e mesmo do ser individual é o trabalho, a atividade do
homem, Essa dimensdo ontolégica ndo impede que, nas relagdes conflitivas e con-
(raditérias de nosso tempo, hegemonizadas, mas ndo totalizadas pelo capitalismo,
determinados grupos ou classes sociais se apressem em organizar relacdes de modo
a se colocar vantajosamente na sociedade, em detrimento da maioria das pessoas,
da sua alienagio.

Essa idéia € expressa por Istvdn Mészdros em A Teoria da Alienacdo em Marx,
através de duas ordens complexas de mediagdo: a media¢do de primeira ordem -
atividade constituidora do ser - e a mediacdo de segunda ordem, decorrente das
condigbes histéricas definidas pelo capitalismo {Miszéros, 20086, p. 108ss).

Essa idéia pode ser encontrada ne prefdcio a Pedagogia da esperanca, onde
Freire, indignade com a “democratiza¢ao’ da sem vergonhice, expressdo conjuntu-
ral dos processos de alienagdo, também reafirma a esperanga como necessidade
ontoldgica” (FrzIrg, 1997, p. 10).

A alienagao - expressa como invasao cultural, domesticacio, opressdo, mecani-
cismo, etc. ~ e os processos de seu enfrentamento ontologicamente sustentados
podem ser as motivagdes mais fortes para o aptimoramento do trabalho educativo
desenvolvide pelo pensador pernambucano.

As formas de alienagdo sio constantemente denunciadas em toda a sua obra.
lintende-a como a perda da condi¢do de sujeito na sociedade. Perda efetiva nos
processos histéricos, que reduzem as populacies a condi¢des desumanas de vida 2
subserviéncia, a posigdes de exploragdo que diminuem a capacidade dos homens de
ser mais. Mas seu contraponto acompanha o proprio movimento de denincia.

A Pedagogia da Esperanga: um reencontro com a pedagogia do opri-
mido é um livro assim, escrito com raiva, com amor, sem o que néo ha
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esperangi. Uma defesa da tolerineia, que nio se confunde cana
conivéncia, da radicalidade; uma critica ao sectarismo, umit compre
ensio da pds-modernidade progressista e uma recusa i conservaedura,

necliberal. (Frere, 1997, p. 12)

E, entre a desumanizacio e a possibilidade de ser mais gente, Freire transita suas
iniciativas emancipatdrias, seus enfrentamentos histdricos e escreve suas expetiéncias
e reflexdes, na expectativa de que a perspectiva humanizante impregne generalizada-
mente as escolas de paises coma o Brasil, principalmente as situadas na periferia
dos grandes centros e no niejo rural.

A alienagdio, para Freire, s§ tem razio de ser no seu enfrentamente prético ¢
emancipatdrio,

Em (Q caminho se faz caminhando, Freire escreve:

Espero que muitos de nds estejamos aprendendo como é dificil fazer
histdria, e como ¢ importante apreender que nds estamos sendo feitos
pelahistoria que fazemos no processo social dentro da histdria. (Fuiany
Horron, 2003, p. 204)
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AMOROSIDADE

Cleoni Fernandes

~

Freire trabalha com a concretude da produgao do sentido e do sentir amorosi-
dade/amor como uma patencialidade e uma capacidade humana que remete a una
condicdo de finalidade existencial ético-cultural no mundo e com o mundo. Unia
amorosidade partilhada que proporcione dignidade coletiva e utdpicas esperangus
em que a vida é referéncia para viver com justia neste mundo.

A amorosidade freireana que percorre toda sua obra e sua vida se materializa
no afeto como compromisse com o outro, que se faz engravidado da solidariedade ¢
da humildade. Usando o prefixo com-, ganha forga a idéia de compromisso que
pode significar prometer-se consigo e com o outro. Tarefa dificil que desafia uma
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solidariedade de classe ¢ ahumildade nao como submissao, mas como possibilidade
de quea verdade lambém possa estar com o outro, em um emaranhado que envolve
respeito come uma categoria de acolhimento das diferencas, ndo apenas como cate-
goria cultural, embora também o seja, mas sua esséncia se constitui como categoria
de conterido ético. Para Freire (1987): “o amor é um ato de coragem, [...] 0 ato de
amor estd em comprometer-se com sua causa. A causa de sua libertagdo. Mas, este
Canmpromisso, porque é amoroso, € dialégico”. Na compreensdo dessas concepgdes e
sentimentos, tem-se a importancia da Iingaagem {BARTHES, 1987) em sua corporei-
dade de sentidos para além dos c6digos lingiifsticos.

Streck (2007, p. 19) traz as palavras de José Marti: “A educagdo hd de ir para
onde vai a vida, para afirmar em seguida que: Se a educagdo precisa ir onde vai
a vida ela deve, em primeirg lugar, ir onde estio as pessoas”. Amorosidade na
visdo freireana ¢ vida, vida com pessoas, ¢ qualidade que se torna substanciada
ao longo de sna obra e de sua vida. Condigao assentada na centralidade da
possibilidade dialdgica, que exige o amor e a confianga, em que o didlogo nunca
estd aprontado, ¢ sempre um caminho (Freirg, 1987) por onde os homens e as
mulheres tomam consciéncia de si em relagdo com os outros ¢ com o mundo da
natureza e da cultura, da mediagao pelo trabalho com o conhecimento € com a
VIDA pelo didloge como potencialidade existencial do ser humano. Na centralida-
dv dessa amorosidade, a dialogicidade é um conceito fundante da teoria pedagd-
wica freireana que se faz antropolégica, porque teoria gerada na luta pela liberta-
(o dos seres humanos oprimidos em uma sustenta¢do ética que transpde os
limites das subjetividades e se transforma na ética construida nas intersubjetivi-
dades do cotidiano vivido e por viver. Etica que se funda na concretude das lutas
CaIn esperanga sem raiva, sem odiosidade, mas eivada de indignagao. Por isso
mesme, ela nunca deve estar separada da estética. “Decéncia e boniteza de méios
dadas” (Frrre, 1997, p. 32).

Na Pedagogia do oprimido (1987, p.79), Freire diz que “a conquista implicita no
didlogo ¢ a do mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo a de um pelo outro, Conguista
do mundo pela libertagdo dos homens. Nio hd didlogo, porém, se ndo hd um pro-
fundo amor ao mundo e aos homens”. Condigdo que explicita em Pedagogia da
esperanca {1992), na qual revisita a Pedagogia do oprimido para aprofundar um
didlogo iniciado em um temnpo-espaco da ditadura militar, reafirmando a impor-
tincia do didlogo na educagéo da esperanga, reforgando sua vocagio ontoldgicae a
incampletude do ser humano com a possibilidade histérica de fazer dessa esperan-
¢ um spnko possivel (Frere, 1982). No didlogo que estabelece por dentro de sua
ubra e de sua vida, Freire vive o movimento dialético da vida, refazendo caminhos,
cducando a esperanga, com amorosidade e sem o paternalismo, e a pieguice, que ele,
pelo exemplo decidiu enfrentar e, superando o paternalismo e a pieguice, aponta
dialogicamente um caminho em que é possivel sonhar amorosamente. Freire
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ensinou que quem ama ndo desiste. Sua vida mostrou que nio desistin, sua Juta
continua porque: “O sonho é sonho porque, realisticamente ancorado no presente
concreto, aponia o futuro, que sé se constitui na e pela transformagdo do presente™,
(Friirg; Faunbez, 1985, p. 71). E a liberdade partilhada e o direito a justiga, ainda
estdo distantes, mas ndo sio fugares inexordveis, mas sim lugares problemiticos ¢
mais do que saciados de sonhos de utépicas esperangas, eles ainda sio lugares
possiveis, inédifos vidvess em que a presenga na auséncia de Freire, mais do que
saudade € VIDA,

Mesmo apds a partida para outra dimenséo/plano, a vida e a amorosidade d¢
Freire permanecem:

Paulo, nanova dimensdo para a qual migraste, na tua insucidvel
vocagio de ser-mais, acho impossivel te seja negada a sombra de
uma mangueira, de onde estejas nos vendo e cuvindo. Imugina e
que a mangueira tenha sido a drvore da vida, no paraiso primar-
dial. Nés que aqui ficamos, ‘a sombra desta mangueira, nu rerra
das muitas exclusdes. olharemos rodos os dias para o horizonte da
esperanga, de onde nos acenas. Teu olhar continuard nos desafian-
do, para dizer-nos que a lura n3o acahou, até que o sonho cole-
tivo ceda lugar & realidade nova de uma terra sem exclusdes,
onde niio se tenha vergonha de proferira palavra amor, (ANDREOLA,
1997, p. 47)
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ANDARILHAGEM

Carlos Rtodrigues Brandio

Semos humanos porque aprendemos a andar. Somos humanes porque apren-
dentos a pendular entre um “estar aqui” e um continue “partir”, “ir para”. Entre os
que andam, viajam e vagam, hd os que se deslocam porque querem (os viajantes, os
turistas), os que se deslocam porque créem (os peregrinos, romeiros), 0s que se
deslocam porque precisam (os migrantes da fome, os exilados, e hd os que se
deslocam porque devem (os “engajados” - para usar uma palavra cara aos dos
anos 1960 - os “comprometidos com ¢ outro, com uma causa”).

Paulo Freire pertenceu as duas wltimas categorias. Quando a Radio Neederland
da Holanda dedicou a ele uma série de programas, deu a ela (e ao CD depois
editado) este nome: O andarilho du utopia. Entre ainfincia nordestina, a juventude
¢ 0 comego da vida madura e profissienal, nada parecia indicar, num homem que
comegou deslocando-se apenas entre o Recife e Jaboatdo, um destino andarilho,
crrante. Ele veio logo a seguir e se confunde com o inicio de sua vida de educador.
Sua primeira experiéncia como educador leva-o da grande cidade litordnea aos
sertoes secos do Nordeste: Angicos, no Rio Grande do Norte. Depois, a descobertado
Brasil. A vinda com a familia para “o Sul” (tudo o que existe da Bahia para baixo, ou
“para cima’ no sentido especialmente dado por Paulo a uma geografia que ao seu
ver deveria aprender a “sulear” para buscar o seu destino universal, ao invés de
estar sempre apenas “norteando-se”, buscando o seu “norte”).

No inicio dos anos 1960, agora jd plenamente envolvido com os movintentos de
rultura popular, entre viagens seguidas e leituras constantes, Paulo Freire “descobre
o Brasil” e jd o seu primeiro livro, Educagdo como prdtica da liberdade, revela um
pafs pebre e migrante. Revela uma “sociedade cm trinsito”. Os movimentos de
cultura popular instituem uma errincia urgente em pelo menos trés sentidos: um
compromisso com deslocamentos de corpos e imagindrios em diregdo ao conheci-
Mento e a agdo em “outros brasis”, terras proximas, distantes e desconhecidas, onde
v sujeite & o povo e a razdo de ser do movimento é o popular; um deslocamento em
diregdo a “outros mundos™ e a “outros pevos”, ¢ que equivale a uma “descoberta”
turdia da América Latina (sobretudo apés Cuba} e, depois, da Africa e outros
“mundos” do “Terceiro Munda”; uma viagem estendida do imagindrio ¢ do conheci-
nento, através do estudo de idéias, teorias e autores até entdo desconhecidos oa
muite pouco conhecidos no Brasil.,

Depois do golpe militar de 1964, Paulo Freire e sua familia vivem a experiéncia
dla andarilhagem do exflio: Chile, Bolivia, Estados Unidos da América, Europa, Como
membro do Departamento de Educacio do Conselho Mundial de Igrejas durante
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anos, Paylo Freire viveu dois momensos. No primeiro permanceia em scu escritirio
¢ recebia educadores vindos de inimeros cantos do mundo, especialmente de pai-
ses muito pobres, No segunda (sempre o mais desejado, ele confessou vdrias vezes)
era ele quem se deslocava, E, entdo, a Africa ¢ seus povos, alguns deles recém-
libertados do colonialismo europeuw, foram o seu destino mais freqiente. No retorno
do exilio Paulo preservou esta dupla vocagao. Entre ser professor universitdrio em
Sdo Paulo (UNICAMP e PUC de Sio Paulo}, secretdrio municipal de educagdo e um
escritor iufatigdvel, raramente ele se negou a uma viagem para ouvir € falar. E clas
iam de uma universidade européia a um acampamento de MST no Rio Grande do
Sul. Mesmo quando jd com a satide fragilizada Paulo Freire permaneceu fiel & sua
vocagio de “andarilho da utopia”

Uma igual vocagio coerentemente errante ¢ andarilha atravessa também o seu
imagindrio. Em tempos em que pessoas, grupos de militantes e movimentos sociais
nio raro reduziam o olhar de suas idéias a alguns poucoes autores de uma (nica
teoria social, Paulo Freire foi sempre um tecelao de diferengas. Uma leitura atenta de
Pedagogia do oprimido — como um entre outros exemplos — revela a construgio de
uma teoria de educacio e de uma proposta de prética pedagégica de vocagdo
popular ¢ emancipatéria fundada em um encontro de diversidades. Ld estdo Lénin
e Mao Tse Thung, a0 lado de Karl Jaspers e Martin Buber, Andarilhagens do espirito
que pouUCos cusavam entao ousar.
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ANGICOS )

Danilo R. Streck

Este verbete seria redigido porJodo Francisce de Souza, professor ¢ pesquisador
da Universidade Federa! de Pernambuco, vice-presidente do Centro Paulo Freire -
Estudos e Pesquisas do Recife, assassinado no més de margo de 2008, pericdo em
vencia 0 prazo para a entrega de seu texto. Registra-se aqui uma hemenagem a este
amigo e companheiro.

A pequena cidade de Angicos, no Rio Grande do Norte, hoje com uma populagio
de aproximadamente 11.000 habitantes, tornou-se o emblema de uma proposta de
alfabetizacao revoluciondria. Fla representa, em sua singeleza, a forca da educagio
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qutndoabeitura dapalavea se colad eitura do mundo. Foi eoy Angicos que a equipe
cuordenada por Freire realizou a experiéncia pioneira de aliabetizagio de adultos,
num convénio assinado entre o Estado do Rio Grande do Norte e o Servico de
Extensao Cultural da Universidade do Recife.

limbora o projeto contasse com apoio da Alianca para o Progresso, Paulo Freire
calocou cinco condigdies para aceitar o desafio de realizar uma experiéncia de alfa-
betizagdo no Estado do Rie Grande do Norte: 1) ndo importava de onde viessem os
recursos, desde que houvesse um convénio entre a Universidade do Recife e a
Secretaria de Educagdo; 2) o governo do Estado do Rio Grande do Norte arcaria
com as despesas do projeto; 3) o trabalho deveria ficar ao encargo da Universidade;
4) independentemente da cidade escolhida para realizar a primeira experiéncia, ela
ndo deveria ser visitada pele governador, para evitar a “exploragéio politiqueira”; 5)
s¢ houvesse a quebra de uma das exigéncias, o convénio seria rompido e Freire
daria as explicagOes pertinentes a imprensa. (Freire; GUIMARAES, 1987, p. 24; FrEIRE,
2006, p. 137).

Os aspectos fisicos e sociais de Angicos da época sao assim testemunhados pelo
jornalista Luiz Lobo:

Angjicos é uma cidadezinha no sertio, bem no meio do Rio Grande do
Norte, d margem esquerda do rio Pataxd (os bandeirantes chegaram
14}, na beirada dos trilhos da Sampaio Correia. Uma igreja, uma
estagdozinha, dois agudes, a cadeia velha, o cemitério, o grupo esco-
lar muito velho, o colégio dos padres, o Mercado Municipal, coleto-
ria, agéncia dos Correios, a pracinha calgada defronte daigreja e
mais a rua principal, seis ou sete ruazinhas, e 6. O cinema é o da
igreja, campo de futebol nio havia, a luz eléirica era de motor a
gasolina, 56 ligava quando estava escuro, desligava as dez, quando
nio desligava por defeito do motor, ai eram dias e dias de velae
lamipido.

1963. Quern vem de Natal temde atravessar a zona litoral ¢ o agreste,
entrando firme pelo sertio Centro-Norte, duzentos quilémetros, 155
na poeira até Angicos. Atravessando seis rios. Se erainverno, isto é,
se estivesse chovendo, atolava tudo, 56 indo de arrodeio, O arradeio
por Santa Cruz quase dobrava a viagem.,

No mapa é um pontinho bem pequeno, a 5°39°46" de laritude Sul e
3636’18 de longitude Qeste de Greenwich. Uma cidadezinha com
um coeficiente de mortalidade infanti] de assustar estatistica: em 1960
morreram seiscentas de cada mil criangas que nasceram, O coeficiente
de natalidade era 75. 14 eles tinham um médico, um farmacéutico, um
posto de saide e até knha telefonica para Agu (que quase nunca
funcionava). A temperatura média ainda é a mesma, 29° 3 sombra.
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Ninguém me contou, eu vi acontecer, vi a revolugao. {(Lyra, 1946, p. 19-20)

0 sucesso do processo pedagégico de alfabetizagio desenvolvido em Angicos
tornou-se logo conhecido no Brasil e no exterior, O embaixador dos Estados Unidos no
Brasil, Lincoln Gordon, reconheceu, em carta ao governador Aluisio Alves, datada de
29 de maio de 1963, que ali poderia estar “um nevo trampolim de vitdria, desta feita
contra a fomne, as enfermidades e o analfabetismo” (Fernanpes; TerRa, 1994, p. 110).
Mas ndo demorou para que esta mesma experiéncia passasse a ser vista como o
embrido de um movimento subversivo, acusado de incitar a “conscientiza¢do” ¢ a
“politizagiio”, associado-o aos métados de Hitler, Mussolini, Stalin e Peron (Termo dv
Perguntas a Indiciado, In: FRERE, 2006, p. 182). Hoje, Angicos se estende para Auscntes
(Brawnao, 2001) e outros lugares onde educadores e educadoras reinventam a educa
¢d0 a partir da aposta numa sociedade justa e no ser mais de todos(as).
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ANTROPOLOGICA (condicio)

Celso Ilgo Henz

Freire, Fiori. Lima Vaz, Hélder Cimara, Alceu Amoroso Lima sio alguns dos
educadores e intelectuais latino-americanos que se engajaram na luta contra a
opressdo e 2 dominagio humana em nosso continente; seu sentir/pensar/agir foi
fortemente influenciado pelo existencialismo francés. Freire e Fiori fundamentam
suas concepgdes de ser humano, mundo e educagio em Mounier, Gabriel Marcel,
Merleau-Ponty, Sartre, Teilhard e outros representantes do existencialismo. As prin-
cipais influéncias convergem para a valorizagio e a defesa da pessoa contra toda
forma de opressdo, o autoritarismo ou a aliena¢éo; a concep¢do do ser humano
como inacabado, precisando se humanizar sécio-historicamente; uma pedagogia
voltada para alibertagdo da pessoa concreta, inserida na histéria; a valorizago da
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comunicagao ¢ do didlogo; a confinnga na capacidade do ser inmano em refazer-se
¢ relazer a hisiéria,

Antropologicamente, Freire concebe o género humano como o Gnico dentre as
espéeies vivas, que ndo tem seu modus vivend jd estabelecido ao nascer. A natureza
dos seres humanos é vir-g-ser, € construgdo e conquista permanente, busca inces-
sinle ¢ progressiva, propria do inacabamento e condicionamento sécio-histérico de
lomens e mulheres, que estde sendo num mundo e numa histéria também em
Construgao e re-construgao.

Os seres humanos precisam aprender a se humanizar, o que d4 a vida humana
um sentido muito mais biogréfico do que bioldgico. “Programados” para aprender,
num vir-g-ser constanle realizando-se pela interacdo com o mundo e com os seme-
thantes, integrando sempre o passado e o presente para vislumbrar o futuro e, assim,
como seres histéricos que vdo sendo, vio dando forma a si e ao mundo, num processo
de interagao significadora e transformadora com o mundo e com os outros. Essa
aprendizagem do humano ¢é possivel pela linguagem e pelo trabalho, capacidades
inseparéveis de sentir/pensar/agir, pois “o ser humano é uma totalidade que recusa
ser dicotomizada. E como uma inteireza que operamos o mundo enquanto cientistas
ou artistas, enquanto presengas imaginativas, criticas ou ingénuas” (FrIRE, 1995, p.
104). A “hominizagdo” ndo ¢ adaptagao, mas insercdo consciente, transformadora,
processo sécio-histdrico-cultural de humanizagao do mundo.

Constituindo o seu mundoe conscientemente, homens e mulheres vio se consti-
tuindo enquanlo corpos conscientes. Conscientizando-se, eles se existenciam: to-
mam nas mios a constitnigdo do seu mundo e a prépria constitui¢ao do humano
em si. Esse € um processo aberto, dialético, sempre em renovacio, assim como as
mais diversas formas de vida e de organizagdo do mundo vio sendo transforma-
das, em busca do ser mais; “esta busca do ser mais, porém, ndo pode realizar-se no
isolamento, no individualismo, mas na comunhao, na solidariedade dos existires,
dai que seja impossivel dar-se nas relagdes antagénicas entre opressores e oprimi-
dos” {FREIRE, 1987, p. 75).

Homens e mulheres vao sende porque questionam, pronuncian: e modificam o
mundo no qual e com o qual vio se humanizando, por serem capazes de tomar
distdncia e admirar o mundo e o seu estar sendo. Quando uma pessoa deixa de
assombrar-se, de espantar-se, ela comega a perder a curiosidade, a sensibilidade, a
criatividade, o gosto pelo risco da aventura histérica, o querer ser mais, Para Freire
(1998, p. 67), “a libertagdo auténtica, que é humanizagdo em processo, nao é uma
coisa que se depositanos homens. Nao € uma palavraa mais, oca, mitificante. E préxis,
que implica a agdo e a reflexdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo”,

Conscientizando-se da sua condigio de estar sendo, como seres condicionados,
inconclusos e aprendizes para sempre, com possibilidades e limites, capacitados
para superar os obstdculos ¢ engajar-se na construgdo de inéditos vidveis, homens
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¢ mulheres trazem em si a vocagdo ontoldgica de ser mais; como individuos, na
coletividade, cada um vai descobrindo que sua passagem pelo mundo ndo ¢ prede-
terminada, “ndo é dadoe, mas alge que precisa ser feito e de cuja responsabilidade
nac posso me eximir”, Percebem, entio, que sua presenga no mundo é comunhéo ¢
interagdo, ‘que nao se faz no isolamento, isenta da intluéncia das forgas sociais, que
nio se compreende fora da tensdc entre o que herdo geneticamente e o que herdo
social, cultural e historicantente, tem muito a ver comige”. E esse é um processo em
aberto, num mundo ¢ numa histéria também e aberto, como “um tempo de possibi-
lidades e ndo de determinisma” (FrERE, 1997, p. 59}.

Nem o ser humano nem o mundo podem chegar 4 plenitude total, mas perma-
necem num constante vir-a-ser, sempre inacabados, abertos & possibilidade de -
ditos vidveis. Assim, os homens e as mulheres auténticos estdo em constante renova-
¢o, estdo sendo, ndo podendo ser prisioneiros de formas estdticas, intervindo para
construir um mundo que lhes permita viver a dialética da encarnagio histérica da
intersubjetividade; eles e elas se existenciam assumindo os riscos da histéria, desve-
lando e construindo novos valores, uovos saberes, novos sentimentos € novas es-
truturas que configuram tanto a sua encarnago renovadora do mundo quanto a
sua prdpria forma de existéncia/convivéncia,
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ANUNCIO/DENUNCIA

Célia Linhares

As conjungdes entre Anuncio/Dentincia expressam uma sintaxe que nao pode
ser considerada de menor importancia. Até chego a dizer que qualquer cartografia
da obra de Paulo Freire, nela considerando a prépria estética de sua existéncia, sem
as Idgicas do anunciar, denunciando, ou do denunciar, anunciando que a impreg-
nam, torna-se um mapa simplificado.



Nessa expressae transbordam ndo sé relagoes de poder, lorgas dialégicas, mas
tumbdm sinergias, afetuals, amorosas que a saturany ¢ a renavanl em incessante
devir, enquanio recriam quem as engendra, quem as desdobra, quem as pronuncia
¢ nesse exercicio politico de diferir, vio reinventando politicamente outro mundo.

Para produzir antincios/dentincias, Paulo Freire mergulhou, nas culturas mes-
lias, plurais e hibridas dos oprimidos e dos opressores, procurando romper com
isulamentos e com dicotomias para investir em esperangas que habitam entre fuga-
res pouco investigados.

Essas pesquisas foram confirmando que “néio hd dendncia, verdadeira sem
compromisso de transformagio, nem este sem acio” (Freirg, B, 1987, p. 78). Dai o
tratamento com que ressaltou os “inéditos vidveis”, possibilitando que as “situagoes-
limite”, consideradas como determinantes diante das quais nada mais restaria
sendo a resignacdo fosse confrontada com os andncios de “solucdes praticaveis,
desperdicadas”, (Freige, P, 1987, p.107).

Uma ilustragio, dessa forma prépria de denunciar, anunciando, se pode encon-
trar no uso do verbo “sulear”. Como que enveredando num atalho, Paulo Freire nas
faz atentar para nosso pertencimento geogrifico e politico ao Sul, mostrando pos-
sibilidades de re-alinharmos nossos registros de orientagao, promavendo uma re-
versdo do nortear para o “sulear”, chamando-nos a aten¢do para mil maneiras, com
que fomos habituadoes a falar, a pensar e a escrever, negando nossas realidades
histéricas {Fremg, P, 1993, p. 24).

Falande come um poeta, Paulo Freire desliza para sulear, anunciando poténcias
que ndo querem ser desaproveitadas e denunciando formas ideoldgicas de orienta-
;A0 que ros deprimem. Simultaneamente, Freire critica formas auto-referidas de
comunicaqdo e instiga a perspicdcia de seus interlocutores, inquietando o sentido ordi-
ndrio das palavras e, sem maniqueismos, amplia o “sulear” (Fremg, A. M., p. 218).

Outra importante marca do amincio/dentincia é que a énfase freireana procura
distanciar-se tanto do falar por si quanto do falar pelos outros, fazendo prevalecer o
talar com os outros, ainda que admitindo o falar para os outros, como possibilidade
dos oprimidos produzirem suas “contra-sentenca” (Mcuarex; Siva, 1998, p. 69).

Toda essa prioridade da préxis freireana ao anunciar, denunciando, ndo se
desprende de sua biografia politica e existencial. Em vez de assumir as tormentas,
como um sofrimento individual, para com eles fazer contrastar seu herofsmo, Frei-
rc os foi assumindo, como nordestino, pernambucano, brasileiro ¢ optimido, to-
mando-0s como uma produgdo politica, fabricante de blocos histéricos de negagio
a uma existéncia plural que afeta e sufoca as classes populares, a sociedade, em
todas suas relagdes, impedindo que a liberdade e a justica se fortalecam.

Portanto, mergulhado neste contexto de desigualdades, Paulo Freire foi se arti-
culando com forgas sociais, que investiam no fortalecimento popular e social, tais
como as Igrejas Cristds, que se interarticulavam com as agdes do Conselho Vaticano IT
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(1965}, (Tornes, 1998, p. 78-823, mas também, com vs movirientos enique estudantes,
trabalhadores do campo e da cidade se uniam com intelectuais ¢ artistas cm decisivas
agdes pelas reformas de base, em que a cultura popular era valorizada, enquanto se
desenvolviam enfrentamentos a miltiplos esquemas de injusticas (LineaREs, 1993).

Internacionalmente, a Revolugda Cubana abria caminhes para a primeira expe
riéncia socialista na América Latina ¢ com as guerras do Vietna e dos paises alrica
nos em vias de descolonizacdo mastravam uma indefectivel bravura, tanlo em
relacdo aos EEUU comao aos paises eurapeus.

De tudo isso, alimentou-se a propasta pedagdgica freireana, denunciando para
anunciar que continuou florescendo em Paulo Freire, aparecendo em sua nbra
péstuma, quando ele nos reafirma que o pensamento profético “ndo apenas fala do
que pode vir, mas, falando de como estd sendo a realidade, denunciando-a, anuncia
um munde melhor” (Frerg, P, 2000, p. 119).
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ARQUEOLOGIA DA CONSCIENTIZACAO
(Arqueologia da consciéncia)

Luiz Gilberto Kronbauer

Segundo Freire, a “arqueologia da conscientizagdo” remete aquele momente que
Teilhard de Chardin chamou de hominizagdo na evolugdo do ser humano, isto ¢, a0
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surgimento do sev humano em sua especiticidade ¢ diferenciagao com relagao aos
animais de outras espécies. “Foi através deste processo natural que a conscientiza-
4310 surgiu no processo da evolugao” “Quando surge a conscientizagao hd reflexao:
hii inlencionalidade voltada para o mundo” O ser humano torna-se diferente,
essencialmente diferente dos animais, Desde entao ele “niio s6 sabe, mas sabe que
sabe”, "Ao pensar a arqueologia da conscientizagio desta forma, considero que atra-
vés desla problemdtica da relagdo entre 0 homem e 0 mundo, 0 homem possa voltar
A uriar, veltar a ser, que € o processo natural,’ porque a intencionalidade da conscién-

cia humana néo é sufocada pelas situacées alienantes {Frerg, [n: Torres, 1978, p. 30).

A consciéncia continua ai como “misteriosa e contraditéria capacidade humana
du distanciar-se das coisas para fazé-las presente. Ela é a presenga que tem o poder
de presentificar” (Frort, 1967, p. 14), Com essas tem-se acesso 2 “arqueologia”, numa
tentativa de expressar a forma origindria da consciéneia, que, desde sua emergéncia,
s¢ caracteriza pela intencionalidade, ¢ mostrar que o método de conscientizagio cot-
responde & prépria dinamicidade esponténea da consciéncia, mas que, em situa-
toes histdricas concretas de opressdo/alienagio, ¢ negada. Essa dinfimica de tender
para algo como objeto e de orientar-se reflexivamente ua praxis é restituida na
conscientizagao para que a consciéncia e 0 método, 0 método e a consciéncia, corres-
pondam uma ao outro.

Alvaro Vieira Pinto considera que, “em sua arqueologia, a consciéncia é métado,
¢ caminho para algo que ndo ¢ ela, que estd fora dela, que a circunda e que ela
apreende por sua capacidade ideativa. O método é a forma exterior, materializada
et alos, que assume a propriedade fundamental da consciéneia: a intencionalida-
de (apud Freirs, 1970, p. 56).

Freire adota a concepgio fenomenoldgica da consciéncia, a tese de que a intencio-
nalidade transcendental da consciéncia caracteriza a espécie humana desde a sua
origeny, porque the permite recuar seus horizontes, objetivd-los e, dentro deles, ultra-
passar os mamentos ¢ as situagbes que tentam prendé-la e reduzi-la & condigdo de
ubjeto. Ao contrério, movida pelo impulso que a faz transcender, a consciéncia pode
voltar-se reflexivamente sobre tais situagGes e momentos, para julgd-los ¢ julgar-se.

A reflexividade da consciéncia intencioral possibilita a objetivagio, por isso a
cansciéncia € capaz da critica.

Desde o primeiro momento de sua constituigio, ao objerivar seu
mundo originério, 2 consciéncia ji é viralmente reflexiva, £ presen-
¢a e distincia do mundo: a distincia é condigfio da presenca. Ao
distanciar-se do mundo, constituindo-se na objetividade, surpreende-
se, ela, em sua subjetividade. (Fiom, 1970, p. 15)

F nessa perspectiva da “arqueclogia da conscientizagdo” que subjetividade e
nbjetividade, reflexao e mundo, formam uma unidade dialética em permanente
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movimento. Ainda segundo Fiori, areflexdo €, ela mesma, prasis, porgue na dialéi
ca consciéncia-mundo o educando se descobre e se afirma como sujeilo que instau-
ra o mundo de sua experiéncia, que, por sua vez, pode novamente ser oljetivadu.
Isto significa que a consciéncia do mundo e a autoconsciéncia se instauram conjun-
tamente, evidenciando a correlagdo entre o conquistar-se, fazer-se simesmo, sujcito,
¢ conquistar 0 mundo, fazé-lo mais humano.

Ainda segundo esse mesmo autor, Freire ndo inventou as caracteristicas antro-
poldgicas de que se trata aqui. Mas ele pensou e praticou um método pedagdgico que
procura devolver aos seres humanes oprimidos a oportunidade de se redescobrir por
meio da retomada reflexiva do proprio processo no qual eles vio se descobrindo,
manifestando e configurande: “método de conscientizagao” (Fiorr, 1967, p. 15).

Desde o surgimento da consciéncia os seres humanos podem confabular sobre os
acontecimentos do seu cotidiano, contar suas historias, memorizar seus feitos, domes
ticar seus medos e suas angdstias; podem procurar novos caminhos diante das
dificuldades e dos problemas concretos, Desde que despertaram do sono ¢ se torna-
ram seres de consciéncia, podem ver-se como autores e testemunhas de suas histérias
e podem afirmar-se como sujeitos capazes da critica e também da agao transtormado-
rado meio em que vivem. E ¢ precisamente isso que remonta a origem da humanida-
de, da lingnagem, da cultura; numa palavra: do surgimento da consciéncia intencio-
nal, condi¢o sem a qual ndo faria sentida falar da conscientiza¢do enquanto método.
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ASIA

Balduino Andreola

A partir do Conselho Mundial de [grejas (CMT), Freire foi a inlimeros pafses de
todos os continentes, convidado para palestras, semindrios ou assessorias. Na Asia,
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esteve nestes: [ra, India ¢ Japao, Numa carta a Freire, de 16 de maie de 1973, ndira
Gandhi fanenta que, por uma indisposicdo de sadide, tivesse cancelado uma visita
A [ndia, expressando a esperanga de ainda encontrar-se com ele, para conhecer
methor suas idéias em educagéo, das quais confessa ter “apenas uma nogio” (Ga-
bt 1996, p. 57). Numa entrevista ao Pasquim (1978, p. 11), ao salientar o horizon-
le de atividades que o CMI lhe oportunizava, ele declara:

Entéo o que ocorreu? Eu chegava 3 India por exemplo e encontrava
um grupo de estudantes que me dizia: Ofha, nds conseguimos uma
edrg@o do teu lvrg, mimeografads, estudamos dois meses ¢ resolvermos
Ir para a prdtica, e € a prdtica que nds wvemos que gueremos té contar,
Ento ed passava duas ou trés horas conversando com esses meninos
¢ eles dizendo: Tu escreveste este livro para nds, porque é a mesma
cotsa.

Em 1969, Paulo Freire foi convidado a apeiar o INODEP (Instituto Ecuménico
para o Desenvolvimento dos Povos) de Paris, que em 1970 o elegeu seu presidente.
Aquela entidade promovia projetos a favor de comunidades pobres, em diferen-
Les paises. Periodicamente, realizava, em Paris, seminsrios de capacitacao ou reci-
clagem para animadores daqueles projetos, ou para grupos de missionérios. A
lunte principal de inspiragdo de tais projetos, tanto na pesquisa quanto na agdo
pedagdgica e comunitdria, era a obra de Freire, Humbert, no livro Conscientisation
(1976}, relata um trabalho de alfabetizagao-conscientizacio promovido num bairro
pobre de Beirut, composto de pessoas deslocadas de suas regides de origem pela
degradagao politica ¢ econdmica. Outre projeto analisado por Humbert foi reali-
zado no maior bairro pobre de Bangkok, na Tailindia, por um grupo de animado-
res ligados & Community Organization, fundada em Chicago. Tal projeto deu
vrigem a um movimento confessional { Voluntary Movement for People’s Organi-
zation in Thatlande), do qual participavam catdlicos, protestantes, muculmanos e
budistas. Weid e Poitevin, num livro intitulado, significativamente, fnde; fes parias
de l'espoir, contextualizam ¢ analisam uma experiéncia originalissima de alfabeli-
racdo e conscientizacdo realizada por um grupo de militantes cristios, numa
comunidade de pdrias, a casta mais discriminada da [ndia. O grupo se inspirou
na triade Freire, Marx e Gandhi. Aquela acdo comunitdria culminou na organiza-
v de um sindicato rural. Na obra de Freire é mais profunda a marca da raciona-
lidade ocidental ou do espirito atro-asidtico? Benedito E.L.Cintra talvez nos traga
A resposta em sua tese de doutorado intitulada Entre o grego e o semita. Predomi-
haria, nele e em sua obra, a légica da razdo moderna ou a légica perene do
voragdo? De qualquer modo, na entrevista do Pasquim ele sintetizou sua longa
aprendizagem do exilio nesta frase: “Eu sou capaz de querer bem, enormemente,
a qualquer povo™.
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ASSISTENCIALISMO

José Fernando Kieling

0 assistencialismo ¢ a antieducago, a educacdo antidialégica. Nega a dimensao
radical do sujeito. Reduz a agdo-pensada (a prética) do outro & consciéncia do
assistente. Bm Extensiio ou comunicagdo {2001}, Freire atribui ao que fazer assis-
tencialista que se considera educativo a expressio equivoco de conseqiiéncias funes-
tas. F completa: “A nao ser que tenham optado pela ‘domesticacio’ dos homens™.
Segue o educador nordestino:

No mofmento em Gue utn assistente social, por exetnplo, se recanhece
como “o agente\da mudanga”, dificilmente percebera esta obviedade:
que, se seu empenho ¢ realmente educativo libertador, os homens
com quem trabalhd nio podem ser objetos de sua ago. Sao, a0 con-
trario, tho agentes da mudanga quanto ele, (FREmnE, 1981, p. 44)

A gravidade do assistencialismo, na perspectiva freireana, estd na negagdo do
sujeito ¢ de seu protagonismo. Nega-se ao sujeito a capacidade de autoria. Quando
o trabalhador social que se pretende educador atribui 4 sua prépria perspectiva de
intervengdo social a capacidade de substituir a subjetividade do outro, ele comete
um equivoco politico e, a0 mesma tempo, apresenta uma ingenuidade de compreer-
sio da realidade que lhe parece ser passivel de mudanga a partir da dimensio ide-?ll
elaborada por ele. Efetivamente, € nisso Freire se apresenta muito préximo da teoria
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markiana do valor, a mudanga ¢ feita por sujeitos da agao on da parcela da realida-
de que estd sendo objeto de modificagio. Essa dimensio do sujeito ¢ bem exposta
em lextos de Jorge Cammarano Gonzilez, Georgy Lukdcs e Istvin Mészaros, todos
discutindo as teses fundamentais de Marx (ver bibliografia).

l:ssa dimensdo ontoldgica € essencial no tratamento do assistencialismo.

Freire, numa perspectiva histdrica radical, afirma a importancia social da agao
dv um agronomo, por exemplo, que, entendendo a insubstituivel agio dos agricul-
tores, ajuda-0s a re-peasar sua propria aqdo, re-criar seus pensamentos e, propon-
do-lhes sua realidade e problematizando-a com eles nos seus limites, participa com
1 mediacao dos colonos da prépria agdo transformadora. E rejeita decididamente a
agdn gue ndo considera como ponto de partida de qualquer reflexdo a acdo, os
sujeitos da mesma agho. Essa é a dimensio politica do didlogo que demarca a
posigdo de Freire no pensamento pedagdgica.

Em dois outros momentos - um ligando a pratica fascista 3 educacdo e outra 2
propria concepgdo de extenso, também presente na escola - Freire volta ao tema.
L'm conversa com Sérgio Guimardes, registrada em Sobre educagdo (didlogos), situa
o assistencialismo ern rermos e conseqiiéucias aparentemente Gbvios.

Quem programa é ¢ sujeito da programagio, e o sujeito da programa-
$d0 € o professor, e n2o os educandos também [...] os educando nio
50, de maneiranenhuma, consultados em torno de sua pratica. E o
que € terrivel — continua Freire — é que a pritica é a prdrico da
formagtio deles. (FREIRE; GuiMARAES, 1982, p. 94)

Ai novamente a radicalidade ontoldgica.

Quando explora o -ermo extensdo, utilizando a mediagao dos campos associati-
vos, de Bally, ele sinteliza dez associages com o seguinte:

Parcce-nos [...] que aagiio extensionista envolve [...] a necessidade
que sentem aqueles que a fazem, de ir aré a “outra parte do mundo”,
considerada inferior, para, 3 sua maneim, “novmaliza-1a”. Para fazé-
la mais ou menos semelhante a seu mundo. Daf que [...] o termo
extensdo se encontre em relagio significativa com iransmisso, entre~
ga. doagdo, messianismo, mecantsisio, invasdo cuitural, manipula-
¢a0, etc. E 10dos estes termos envolvem agdes gue, transformando o
“ H a ~
homem em quase “coisa”, 0 negam comoum ser de transformagio do
mundo. (FrzmE, 2001, p. 22)

0 assistencialismo € o oposto da pedagogia freireana.
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ATIVISMO

Jerénimo Sartori

0 terme “ativismo” toma parte do vocabuldrio de Freire quando ele se embrenha
na luta em favor dalibertagio do sen povo marginalizado do processo de escolari-
zacio. A sua proposta educacional fundamenta-se nas dimensdes principais de
liberdade ¢ de prética humana solidéria.

Para Freire (1978), o ativismo consiste na tendéncia de o sectdrio apenas agir,
sem analisar os resultados de suas préprias acbes. Pelo fato de sempre querer
impor a sua opinidc, o sectdrio ndo respeitaa opgio dos outros. Nesse sentido, para
Freire (1978), o alivista tem dificuldades de transcender aos mitos, fixande-se nas
meias-verdades e nos slogans. J4 na perspectiva freireana a postura dos radicais,
diferentemente da postura dos ativistas, centra-se nas agoes com dase em estratégias
que priorizem o didlogo, a reflexdo sobre as agdes,  fim de ampliar o debate ¢ chegar
a possiveis consensos.

0 ativista, portanto, sitva-se no espago deintersecgdo da tensdo entre o radi-
cal e o sectdrio. Como ndo hd existéncia humana sem tensdo, a dialética ¢ um
campo filosofico que nos ajuda a pensar as préticas contraditdrias, a redefinir as
acdes na perspectiva da negociagaé, do acordo, do consenso. Por isso, as prdticas
tidas como sectdrias sdo perigosas por acomodarem-se as estruturas sociais vi-
gentes, ao status quo. J4 as préticas tidas como radicais implicam entendimenta
da visao histérica, tendo a compreensdo da histdria como processo que se fazesc
refaz cotidianamente.

O ativista, na Gtica de Freire, necessita romper o voluntarismo idealista porque
este desconsidera o processo histérico ¢ o pensar dialético como mecanismos que
favorecem a superagdo das tensdes para chegar 4 libertagio dohomem. De acordo
com Freire em seu
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aprendizado com o povo mdeo b ontro cansinlio senan o *travessia®
entre o subjetividade e w objetividade ¢, o Gz 1o, oscilan muitas vezes
entre o subjetivismo idealista e o objetivisme mecanicisa, entre o inte-
lectualismo verboso ¢ o arvismo que recusam a reflexio séria. Dai que
tanto possam reativar as matizes idealistas, cormo possam cair no “revo-
lucionarismo impaciente” [...]. (2001, p. 134-135, grifo nosso)

Conscquentemente, € preciso ter o cuidado para que tais posturas ndo se tor-
heni obstdculos & concretizagio do auténtico processo de libertagdo apontado pela
[edagogia freireana.

Coerentemente, Freire {2000) sempre pensou a prdtica educativa perpassada
pela ética, por opgdes politicas bem definidas, pelo aspecto da producio do conhe-
cimento, pela questdo da utopia, ou seja, pela gnosiologia e pela estética. Essa coe-
réncia custou-lhe a rotulagem por alguns criticos de direita de que nfo era um
cducador ou um pensador da educagdo, mas um ativista politico. A que Freire
respondia: “E importante afirmar que os que negam a mim a pedagogicidade,
afogada e anulada, segundo eles, no politico, sdo tao politicos quanto ew. $6, obvia-
mente, que em op¢do diferente da minha” (2000, p. 89).

Referéncias

VREIRE, Paulo. dedo cuitural para a fiberdade: € outros eseritos. 9. ed. Sio Paulo: Paze
Verra, 2001.

FREIRE, Paulo. Educagdo como pratica da fiberdade. 8. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978.

I'REIRE, Paulo. Pedagogia da indignagio: cartas pedagbgicas e outros escritos, Sio
Paulo: Editora UNESP, 2000,

CADOTTL, Moacir. Peulo Freire: uma bibliografia. 30 Paulo: Correz: Instituto Paulo
I'teire; Brasilia: UNESCO, 1996,

AULA

Jise Eustiquic Romio

LI T R I T T Y

litimologicamente derivada de aula-ae, que queria dizer, em Latim, “pdtio de
nma casa, paldcio, corte de um principe, adaptado do grego aulé, és, todo espago ao
ar livre, pdtio de uma casa, por extensia tesidéncia, moradia” (Diciondrio Houaiss),
a palavra “aula” sugere, originalmente, a idéia de privado, de particular, porque
izia respeito as atividades que se davam no interior da casa, no aconchego do lat.
Além disso, sugeria também o dcio, uma vez que se referia as ociosas atividades

cortesas ¢ que, supostamente, s¢ davam no pdtio dos paldcios, ji que o interior evi
reservado aos régios ou suseranas senhores.

Mais modernamente, ganhou o significado de prele¢do, ou qualquer atividade
de ensino, desenvolvida em um determinado tempo e sobre uma drea especifica do
conhecimento.

Seja no sentido original das atividades cortesas, seja no sentido de ensina, a
palavra e o conceito de aula ndo se coadunam muito bem com a teoria pedagdgica
desenvolvida por Paulo Freire.

Pesquisando em todas as suas obras, a palavra “aula” ndo é muito freqiiente ¢,
quase sempre, adjetivada com qualificativos tais como “expositiva”, “passiva’, “alic
nante”, etc., para se referir s atividades da educagao bancdria; e com adjetivos tais
como “dindmica”, “libertadora”, “dialdgica”, etc., para significar a mediagdo pedag
gica libertadora.

Examinando mais profundamente os textos freirianos, € possivel concluir que,
nessa perspectiva, a aula deve ser substituida pelo “Circulo de Cultura”. Nele, au
contrario dos(as) “educadores(as) bancérios(as)”, que “ndo querem correr o risco da
aventura dialdgica, o risco da problematizagao, e se refugiam em suas aulas discursi-
vas, retdricas, que funcionam como se fossem ‘cangdes de ninar’ (FremrE, 1983, p. 36},
os(as) educadores(as) libertadores(as) se colocam como pesquisadores(as) das rea-
lidades que emergem das expressGes culturais dos(as) educandos(as), como
animadores{as) culturais e como sistematizadores(as) das formulagoes coletivas, e
nio como um(a) mestre(a) que tudo sabe e tudo ensina a quem nio sabe.

Na mesma obra, Freire, explicita melhor 0 que seria a “aula” de um(a) educador(a)
“antibancdrio(a)”; “Desta maneira, sua aula néo é uma aula, no sentido tradicional, mas
um encontro em que se busca o conhecimento, e ndo em que este ¢ transmitido (p. 54).

No entanto, € bom salientar que Paulo Freire ndo condenou a aula, afirmando
que ¢la deveria ser banida do sistema escolar. Nao condenou sequer a prelecio, a
exposicdo de idéias pelo(a) educador(a). E isso fica claro no seguinte texto que
Freire deixou registrado no livro que escreveu com Ira Shor:

Mas é importante dizer, [ra, que ao criricar a educago “banciria”,
temos que recorhecer que nem todos o5 tipos de aulas expositivas
podem ser considerados educagfio “banciria”. Vocé pode ser muito
critico fazendo prelegBes. A questio, para mim, é como fazer com que
os alunos nfo durmam, porque eles nos ouvem coma se estivéssemos
cantando para eles! A questio ndo é se as prelecdes sio “bancirias” on
ndo, ou se nio se deve fazer prelegies. Porque o caso é que 0s professo-
res tradicionais tomardio a realidade obscura, quer dando aulas exposi-
tivas, quer coordenando discussées. O educador libertador iluminard a
realidade mesmo com aulas expositivas. A questdo é 0 conteido e 0
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dinamismo chwanla, o aboredigren do objeta aser contiecido. Flas re-
orjentim os estudantes para a sociedude de formaceritica? Estimulam
seu pehsametto critico ou ndo? (Franu; Srom, 1986, p.31)

l'm suma, Paule Freire ndo esconde sua preferéncia pelo circulo de cultura em
Tupar da aula; sua eleicdo pelo(a) animador(a) caltural em lugar do(a) professor(a)
tradicional; sem, contudo, de formaalguma, condenar a aula, nem ofa) professor(a),
nem, inuito menos, a escela formal,
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AUTONOMIA

Rita de Cdssiz de Fraga Machado

F-umna das categorias centrais na obra de Freire. Uma tarefa fundamental no ato
de educar, ligada 2 outros principios basilares da prdtica educativa, seria funda-
mentalmente a aotonomia do direito pessoal na construcio de uma sociedade
democrética que a todos respeita e dignifica,

A Pedagogia da autonomia (1996) ¢ o lugar onde Paulo Freire escreve e reflete
sabre esse conceito, colocando-o come um principio pedagdgico para educadores
que se dizem progressistas.

Tornam-se comuns as criticas pés-modernas aos homens autdonomos. Neste
contexto, Paulo Freire nos surpreende quando, em 1996, propée a discussdo siste-
mdtica deste conceito, uma vez que a autonomia estd no cerne da tio questionada
modernidade. Acontece que Freire nos propoe essa discussdo a partir de um para-
doxo, o paradoxo da autonomia/dependéncia.

Por sermos seres de cultura, nds, homens e mulheres, somos necessariamente
dependentes, Assim, ser autbnotno € ter a capacidade de assumir essa dependéncia
raclical derivada de nossa finitude, estando assim livres para deixar cair as barrei-
rils que N0 permitem que os outros Sejam outros e ndo um espelho de nés mesmos
“T.a autoridade do ndo ey, o do 1y, que me faz assumir a radicalidade de meu ew”

(e, 1997, p. 46). Por isso, uma autonomia propiciadora da solidariedade ¢ da
comunidade (Streck, 2003).

Para Paulo Freire, autonomia ¢ libertar o ser humano das cadeias do determi-
nismo neoliberal, reconhecendo que a histéria é um tempo de possibilidades. E um

H16)

“ensinar a pensar certo” com quem fala com a Jorga dotestemvnho™, Foum “ato
comunicante, ca-participado”. Tode processe de autonomia e de construgio de
consciéncia nas sujeitos exige uma reflexdo critica e pratica, de modo que a praprie
discurso teérico terd de ser alinhado a sua aplicagao.

Assim, autonomia é um processo de decisdo e de humanizagdo que vamos
construindo historicamente, a partir de vdrias, indmeras decisdes que vamas o
mando ao longo de nossa existéncia. Ninguém ¢é auténomo primeiro para depois
decidir. A autonomia vai se construindo na experiéncia de vdrias, inimeras decisoes,
que vio sendo tomadas. (FRere, 1996, p. 120). A autonomia, como amadurccimento
do ser para si, é um processo, € vir a ser (Frere, 2000, p. 121). Por isso a autonomia ¢
experiéncia da liberdade.

A autonomia também se caracteriza pela confianga que o sujeito possui ne scu
histérico particular, é o desenvolvimento do sujeito histdrico, de democracia e liber-
dade que a autonomia vai se construindo. Ligada ao conceito de democracia ¢ de
sujeito, a autonomia se constrol.

Paulo Freire avanca com o conceito de autonomia, ou seja, a conquista da
autonomia critica do educador/ educadora. Assim relata, “o trabalho de construgan
de autonomia é o trabalhe do professor com os alunos e nio do professor consige
mesmo” (Freirg, 1996, p. 71).

Portanto, Paulo Freire nos convida a assumir a passagem da curiosidade inge-
nua para a curiosidade epistemoldgica, a nossa opgdo de vida, o nosso modo de
aprender e de ensinar, o nosso jeito de sentir, de dizer e de agir, o nosso viver. Este
assumir responsdvel & fundante da autonomia (Souza, 2001, p. 221).
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AUTORIDADE

Gomercindo Ghiggi

E possivel afirmar que a autoridade de Freire se expressa na afirmagao de Fiori,
ao destacar a importdncia do trabalha politico-pedagdgico do autor, que lutou para
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que todos pudessem “dizer a palavea”, acreditando que conna pakavia o homem se
faz homem”™ (Fows, 1991, p. 56)7 Ou estard, a autoridade freireand, no compromisso
com a €lica, diferentemente do que nao raro acontece, quando exercida pela forca
ou persuasio, desenvolvida, nio pouco, por instituicGes como escolas, prisdes ou
nanichmios? Enfim, a autoridade de Freire, qual a origem e fundamento?

Para Freire, o educador deve auxiliar as pessoas a decifrar e transformar o
miindo. ¥ do contexto de apressdo, portanto, com o qual o prdprio Freire se depara
desde 0 inicio de sua vida, que ele defende a importncia da autoridade no campo do
conhecimente, da moral e da ética, da tarefa docente inseparavelmente pedagdgica e
politica. Assim, a autoridade exn relagdo ao conhecimento (1) constitui-se a partir da
atividade pedagdgica: a relagio dé-se entre (a) pessoas que carregam consigo capital
cultural de origem, com capacidade para (b) elaboragées conceituais primevas,

A tarefa da autoridade volta-se a {c) sistematizacdo do referido saber, (d) a
investigacaoe e ao (e) confronto permanentes com outros saberes e teorias. A auto-
ridade moral (II) toma como solo bdsice a inser¢do no mundo das pessoas e a
iperativa compreenszo e agio a favor da realizagdo da ontolégica vocagdo huma-
na & humanidade. A tarefa seguinte da autoridade, colada 4 pratica cotidiana, ¢ a
geragdo de condicdes a disponibilizagéo de todos ao diglogo e A critica. A tarefa, ndo
scparada da epistémica, € qualificar a andlise. Para tanto, Freire propde enfrenta-
mentos axioldgicos, como tarefa da autoridade docente. A autoridade pedagdgica
(111}, por sua vez, deve garantir condigoes a todos 2 exposi¢io do que sabem, exigin-
o 0 mdximo de cada um. Deve propor e organizar agbes coletivas que possibilitem
trocas (regradas) e provoquemm a produgdo de referéncias para confrontar com-
portamentos individuais e sociais. A autoridade politica (IV), enfim, tem a tarefa de
arganizar ¢ avaliar as relagdes entre a educacio e a sociedade, de tornar visiveis os
conlextos que originam referéncias com as quais a humanidade se organiza,

Enfim, Freire constitui o conceito de autoridade com o propésito de demarcar,
pedagdgica e politicamente, posi¢ao a favor da superagéo de autoritarismos ¢ licen-
ciosidades,

Expondo o tema da auteridade, recorrentemente Freire refere-se 3 imperativa
superagio do auteritarismo e da licenciosidade. E para refletir a relagdo entre
liherdade e antoridade é central considerar a organizaciio social que nega a liberda-
du de ser sujeito a muitas pessoas. Freire fala que 0 “mundo da cultura que se alonga
em mundo da histéria ¢ um mundo de liberdade, de opcdo, de decisio, munde de
passibilidade em que a decéncia pode ser negada, a liberdade ofendida e recusada”
(1997, p. 62).

Na luta contra o determinismo como acima anunciado, para Ereire a autoridade
se legitima ao possibilitar a instalagao de condigées para a construgio da autono-
nidi séria, competente, comprometida e critica, o que torna possivel afirmar que a
autoridade tem a indispensdvel presenca na formagdo dos educandos, na perspectiva

de fazer crescer ¢ de ajudar o outro a se tornar aufor da historia. Mas a avloridude,
quando confundida com autoritarisine e com licenciosidade, pode ser presenga nega-
tiva, isto €, a presenga que inibe a busca inquieta do educando, a que nega a possi-
bilidade da curiosidade. Mas a mesma autoridade, conforme Freire, pode ser pre-
senca desafiadora, competente e ética capaz de produzir formagdo autdnoma,
comprometida com a construgdo de uma vida digna para todos.

Cabe, ainda, dar destaque 2 recorrente discussio acerca da autoridade na biobibliogra-
fia de Freire, ou seja, ¢ uma discussdo que Freire assume desde os anos 70, ratificada
nos anos 1980 ¢ 1990, A primeira e mais sélida fase de sua reflexao pode ser lida na
Pedagogia do oprimido: “O educador identifica a autoridade do saber com sua autori-
dade funcional, que opde antagonicamente & liberdade dos educandos; estes devem
adaptar-se as determinages daquele..” (1982, p. 34). Ou, como adiante aparece: “A
teoria dialégica da ago nega o autoritarismo como nega a licenciosidade. E, ao fazé-
lo, afirma a autoridade e a liberdade” (p. 103). Da mesma forma, ao retornar ao Brasil,
reafirma a autoridade que havia defendido nos anos 1970, asseverando:

uma situagio dialégica implica a auséncia do autoritarismo. O didlogo
significa uma tensio permanente entre a autoridade ¢ aliberdade. Mas,
nessa tensio, a autoridade continua sendo, porque ela tem autoridade
em permitir que surjam asliberdades dos alunos L] (1996,p.127)

Em Pedagogia da esperanga, obra da década de 1990, assim propde a discussio:
“No que diz respeito 3s relagbes autoridade-liberdade [...], corremas também o
risco de, negando 2 liberdade o direito de afirmar-se, exacerbar a autoridade ou,
atrofiando esta, hipertrofiar aquela” (1994, p. 23). Afirma Freire, por fim:

A prética educativa implica ainda processos, técnicas, fins, expectati-
wvas, desejos, frustrages, a tensio permanente entre pratica e teoria,
entre liberdade e autoridade, cuja exacerbagio, nio importa de qual
delas, nfio pode ser aceita numa perspectiva democratica, avessa tanto
a0 autoritarismo quanto a licenciosidade. (1994, p. 109)
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AUTORITARISMO

Gomercindo Ghigyl

Para destacar a reflexdo de Freire sobre autoritarismo em diferentes momentos
da sua “biobibliografia”, € possivel localizar, na principal obra dos anos 70, Pedagogia
o Oprinrido (exilado no Chile), cinco referéncias ao tema. Numa primeira reflexdo
Freive afinna: “por isso ¢ que esta educagdo, em que educadores e educandos se fazem
sujcitos do seu processo, superando o intelectualismo alienante, superando o autori-
tarisino do educador ‘bancdrio’, supera também a falsa consciéncia do mundo” (1982,
p- 86). As demais referéncias ddo conta da tensa relagio entre autoridade e liberdade,
(umo & que expressa a seguir: “A teoria dialdgica da agdo nega o autoritarismo como
nega a licenciosidade. E, ao fazé-lo, afirma a autoridade e a liberdade” (p. 210). A
seguit, nos anos 1980, tempos de escritos dialogades, Freire, conversando com Faun-
dez, fala:”.. 0 autoritarismo que corta as nossas experiéncias educativas inibe, quando
nao reprime, a capacidade de perguntar. A natureza desafiadora da pergunta tende
a ser considerada, na atmosfera autoritdria, como provocagdo a autoridade” (Frerg;
FaunpEz, 1985, p.46). Dos anos 1990, pés SME/SP, é posstvel localizar, na obra Professe-
ra sim, tia ndo, reflexdes sobre o autoritarismo, “nao importa se dos pais e mdes, se das
professoras ou professores”. Pata Freire, frente ao autoritarismo “podemos esperar
nos filhos e alunos ora posioes rebeldes, refratdrias a quaisquer limites, disciplina ou
autoridade, mas também apatia, obediéncia exagerada” (1993, p. 56). A reflexdo que
recorre em suas obras estd aqui retomada, ou seja, fala da dificuldade que surge
quande “tendemos a confundir 0 uso cerfo da autoridade com autoritarismo e, assim,
porque negamos esse, caimeos na licenciosidade ou no espontanefsmo pensando que,
pelo contrdrio, estamos respeitando as liberdades, fazendo, entdo, democracia”. Para
Freire, “outras vezes, somos autoritdrios mesmo, mas 10s pensamos ¢ nos proclama-
mos progressistas”. E conclui afirmando: “De fato, porém, porque recuso o autoritaris-
mo ndo posso cair na licenciosidade da mesma forma como, rejeitando a licenciosidade,
1do posse me entregar ao autoritarisme”™ (1993, p. 86-7).

Segundo Freire, ndo ¢ autoritdrio o ato que afirma que “sé hd disciplina [...] no
movimento contraditdrio entre coercibilidade necessdria da autoridade € a busca
desperta da liberdade”. Mas € autoritdria a atitude da autoridade que se hipertrofia
¢ sua agdo “imobiliza ou distorce [...] o movimento da liberdade. A liberdade imo-
bilizada por uma autoridade |...] chantagista [...] se perde na falsidade de movi-
mentos inauténticos” (Fxemrg, 1993, p. 118).

Para pensar o auloritarismo, Freire parte de uma constatagio: o didlogo pro-
posto pelas elites é vertical, forma o educando passivo, impossibilitando-e de rea-
(a0 e criagdo, ao impor siléncio e obediéncia. E a passagem da consciéncia ingénua

(]

3 critica requer percurso em que o educando vai rejeitando a hospedagem do
opressor dentro de si (LiMa, 1998, p. 15). Freire (1982) avanga na demarcagao
conceitual em torno de suas concepgdes acerca de diferengas entre a pedagogia do
colonizador e a pedagogia do oprimido, momento em que a sua ética de classe ¢
explicitada e a pedagogia burguesa e colonizadora é bancdria. A consciéncia do
oprimido encontra-se imersa no mundo organizado pelo opressor, um mundo
sustentado pelo autoritarismo, razao pela qual hd uma duplicidade que o envolve:
por um lado, o opressor encontra-se hospedado na consciéncia do dominado, 0 que
produz medo de ser livre e, por outro, hd o desejo e a necessidade de liberdade.

Para Freire, os consensos faceis, nao pouco citados a partir de préticas sob
perspectiva freireana, ndo conseguem negar a tensao dialética entre a liberdade de
ser e as condicGes de possibilidade a construgdo de espagos e tempos livres ante o
imperativo e ontoldgico apelo ao encontro na constituicdo de novas relagdes sociais,
do que é possivel afirmar a possibilidade da geragdo de alternativas pedagdgicas
capazes de produzir jeito novo de organizar avida. E tensdo verificavel na socieda-
de atual, que oscila entre a imposi¢ao da disciplina que nega a liberdade e a ausén-
cia de disciplina pela negagdo da autoridade. Para Freire, somente para concepgdes
e préticas autoritdrias e licenciosas “o ato educativo ¢ tarefa enfadonha. Para edu-
cadores e educadoras democréticos o ato de ensinar, de aprender. de estudar sdo
que-fazeres exigentes, sérios”, mas nio autoritdrios. E por isso que a satisfagio com
que se pae em “face dos alunos, a seguranga com que lhes fala, a abertura com que
os ouve, a justica com que lida com seus problemas fazem do educador democrata
um modelo. Sua autoridade se afirma sem desrespeitar as liberdades” Educador
democrata ndo pode acanhar a sua autoridade ou atrofiar a liberdade do educan-
do: “a forca da educador democrata estd na sua coeréncia exemplar [...]. Desserve
mais do que o autoritarismo coerente”, Freire lembra que o autoritarismo “nao se
manifesta apenas no uso repressivo da autoridade”, mas “na vigilaucia doentia
sobre os educandos, na falta de respeito i sua criatividade, & sua identidade cultu-
ra). Na falta de acatamento i maneira de estar sendo dos alunos das classes popu-
lares, na maneira como os adverte ou os censura [...}” (1995, p. 72-73).
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L e R R I I O O I T T T T O T

AVALIACAO

Aua Maria Saul

A existéncia de uma relagdo intrinseca, vital, entre a prética educativa e a ava-
liagio, foi apresentada por Paulo Freire em vdrias de suas obras. Em suas palavras:
“Nao ¢ possivel praticar sem avaliar a prética [...]. A prética precisa de avaliagio
como os peixes precisam de dgua e a lavoura da chuva” (Freire, 1997). Para Freire,
avaliar a pratica ¢ analisar o que se faz. Ressalta, assim, a importancia de comparar
os resultados obtidos com finalidades pretendidas e a necessidade de corrigir erros
¢ imprecisdes das praticas. A avaliagdo, diz Freire, corrige ¢ melhora a prética e
aumenta a nossa eficiéncia. Em vdrias palestras aos educadores, especialmente
quando foi Secretdrio da Educago da cidade de Sao Paulo, Freire insistiu sobre a
importéncia da avaliagao, associando essa prética A defesa de principios democrd-
ticos, repudiando as préticas avaliativas autoritdrias que estivessem a servico da
domesticagdo. Em Pedagogia da autonomia (1997), ele registra sua critica veemente
A0s sistemas de avaliagdo que, desde meados da década de 1990, j4 anunciavam a
ideologia de controle do “estado avaliador”, no quadre das politicas neoliberais.
Nessa obra, ele assim se manifesta: “Os Sistemas de Avaliagao Pedagégica de alunos
¢ de professores vém se assumindo cada vez mais com discursos verticais, de cima
para baixe, mas insistindo em passar por democrdticos”. Nessa mesma obra propoe
aos educadores que resistam aos métodos silenciadores com que a avaliagio vem
sendo, por vezes, realizada e que se engagem na luta em favor de uma avaliagio
enquanto procedimentos de apreciagio do que-fazer de sujeitos criticos. a servico
da libertacio.

E possivel aprofundar a compreensao desse conceito de avaliaco, pela andlise
do mesmo no bojo da trama conceitual formada pelos saberes necessdrios a prdtica
cducativa, apresentados por Freire. A sua concepgdo de avaliagio estd articulada
com grande ndmero desses saberes, em especial: disponibilidade para o didlogo,

criticidade, respeito aps saberes dos educandos, saber escutar, humildade, tolerdncia
convicgdo de que a mudanga é possivel,

A avaliagdo democrética tem sido referéncia para autores que assumem essa
ibordagem, em diferentes modalidades de avaliagdo: “ensino-aprendizagem”,

6?2
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“avaliagio de cursos”, “curticulo”, “programas™ ¢ “politicas publicas™ Saul (1988),
trabathando com os conceitos de didlogo, conscientizagdo ¢ com a crftica institucionu!
e criagdo coletiva, método utilizado pelo Inodep, do qual Paulo Freire foi presidente,
crion o paradigma de avaliagdo emancipatéria, numa perspectiva critico-transfor-
madora, introduzindo essa nova referéncia na literatura da drea. para a avaliagao
de curriculo e programas educacionais. Outras denominagées surgiram, nas duas
tltimas décadas, na perspectiva da avaliagdo democrdtica: avaliaqdo mediadora
(Horrmany, 1993), avaliagdo participativa (Branor, 1994), concepgio dialética -
libertadora da avaliagiio (VasconceLros, 1997), avalia¢do dialégica (Instituto Paulo
Freire, 1999), avalia¢do formativa (Aronso, 2000). Tais abordagens mostram estrei-
ta relagéo com os valores defendidos por Freire, em sua obra.

Em 2001, Stufflebeam publicou importante estudo que contribui para a cons-
trucio do “estado do conhecimento” da avaliagio de programas. Esse autor anali-
sou vinte e duas diferentes abordagens avaliativas, classificando-as em quatro
grandes grupos. E possivel fazer uma associagao entre a concepgdo de avaliagio de
Freire e una das categorias criadas por Stufflebeam - avaliagio centrada no obje-
tivo transformador -, a qual contempla aspectos de agenda social e de defesa de
direitos. As abordagens avaliativas que estdo nesse grupo estdo apoiadas em prin-
cipios democriticos de eqiiidade e justi¢a social e vém se destacando no campo da
avaliagdo de programas.
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BIOFILIA/NECROFILIA

Jaime José Zitkoski

£ na reflexao sabre a cultura da upressdo e sobre o desvelamento de suas préticas
clelivas no conjunto da sociedade e a necessdria superacio desta por um nove ethos
cultural (humanista/libertador), que Freire trabalha a tensdo entre biofilia-recrofilia.
lgualmente, é na Pedagogia do oprimido que desponta, de forma mais explicita, o
bindinio bigfilia-necrofilia. Esse bindmio estd dirctamente relacionado com o desatio
Je construirmos uma educagio libertadora como caminho para uma prdxis social
transformadora.

Partindo de Eric Fromm, Freire formula o que entende por ambos os termos e os
contextualiza na andlise sobre os processos de desumanizagio social e cultural que
se reproduzem na Educagio Bancéria, por exemplo:

Dela, que parte de uma compreensio falsa dos homens - reduzidos a
meras coisas —, ndo se pode espesar que provogque o desenvolvimento
do que Fromm chama de biofiliz, mas o desenvolvimento de seu
contgdrio, a necrofifia. (Frere, 1993, p. 65)

0 nicleo central da cultura opressora produz e reproduz a légica desumaniza-
dora da vida em sociedade. Tal légica estd materializada nas diferentes dimensdes
da existéncia humana: econdmica, pulitica, cultural, educacional, religiosa, etc. Se-
gundo Freire, 2 tendéncia dos apressores de controlar tudo e todos faz dos seres
humanos meras coisas, objetos do sadismo, o que caracteriza um impulso para a
morte. Ou seja,
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O sadismo apareee, assin como wma das caracteristicas du conscicn-
cia gpressora, na sua visko necrdfiti do mundo. Paristo ¢ gue o seu
ammior é um amor as avessas —umamor & moste e ndo i vida. -] Na
medida em que, para dominar, s¢ esforgam por deter a ansia de busca,
ainguietagio, v puder de esiar, que caracterizam a vida, os opressores
matam a vida. {Frere, 1996, p. 47)

Nesse contexto da cultura da dominacao (necréfila e desumanizadora), os opres-
sores vao se apropriando de tudo o que tiver a seu alcance para ampliar o poder de
dominagio. Apropriam-se da ciéncia, das tecnologias, das riquezas, dos sistemas
politicos, da educagio e utilizam tudo como instrumento para o fim ultimo de
manter 2 ordem opressora,

O desafio dalibertagao, sepundo Freire, tem seu ponto de partida nos oprimidos
que devem lutar para que, superando a condigao de oprimidos, libertem a 8i e aos
opressores. Uma cultura da libertag@o jamais ird emergir na historia a partir dos
opressores. Aos aprimidos se impde o desafio da libertagao, Tal desafio requer que j4
no processo de organizacao e luta pela humanizagie do munde,

Os oprimidos que se “formam” no amor 3 morte, que caracteriza
clima da opressio, devem encontrar, na sualuta, v caminho do amor
a vida, que ndo esta apenas no comer mais, se bem que o implique
tanmbém e dele ndo possa prescindir. (Freirz, 1993, p. 55)

Da mesma forma, Freire ressalta que o processo de libertagdo, coerente com o
desafio de construir uma nova humanidade, exige das liderangas que estao na luta
¢ de todos aqueles que se solidarizam e lutam com os aprimidos por um mundo
melhor, seliddrio e justo, a coragem ¢ o amor & vida. Nesse contexto € tundamental
o encontro humilde, dialdgico e esperangoso entre povo e lideranca, educador e
educandos, pois

Netn todos Lemnos a coragem deste encontro e nos enrigicemos no
desencontro, no qual transfarmamos 0s outros em puros objetos. E,
ao assim procedermos, nos tornamos necrdfilos, em lugar de bitflos.
Matamos e vida em lugar de alimentarmos a vida. Em lugar de busca-
la, corremos dela. (Frelrg, 1993, p. 136)

Portanto, segundo Freire, é fundamentel que cultivemos, na luta pela superacio
de todas as formas de opressao, uma pedagogia da libertagao que, consciente das
armadilhas da cultura opressora, vai construindo um processo cultural que, efeti-
vamente, faga emergir na historia um novo ethos cultur el Assim, nas Gitimas pagi-
nas da Pedagogia dv oprimido Freire desenvalve, de modo critico e criativo, as
caracteristicas fundamentais dessa nova cultura, a saber: co-laboragdo; unir para a
libertacdo; organizagdo dos oprimidos e sintese cultural,
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BONITEZA

liuclides Redin

Esta dimensio, boniteza, faz parte para Paulo Freire, da concep¢io da vida, bem
como amorosidade, bem querer, amizade, solidariedade, utopia, alegria, esperanga,
estética e genteidade. A vida hd que ser bonita, rdo s6 a vida do individuo, mas a
realizacio de um povo.

Um dia este pais ha de se tornar menos feio. Ninguém nasceu para ser
feio. Este pais serd mais bonito na medida em que a gente lutar com
alegriae com esperanga [...] o que muda é o jeito de brigar. (Depoi-
mento auma ONG-CENPE <em “Profissdo Professor”>)

Pensar e ensinar exige estética e ética sem os quais incidiremos em uma “forma
allamente negativa e perigosa de pensar errado”, Em Pedagogia da autonomia
{1996, p. 32 e 33), Paulo Freire afirma de forma conclusiva:

A necessdria promogio da ingenuidade a eriticidade néo pode oundo
deve ser feita a distancia de umna rigorosa formagéo ética ao lado
sempre da estética. Decéncia e boniteza de mios dadas. Cada vez me
convengo mais de que, desperta com relagio & possibilidade deenve-
redar-se no descaminho puritanismo, a prética educativa tem de ser,
em si, um testemunho rigoroso de decéncia e de pureza.

A utopia, o inédito vidvel de que tanto fala, em todos os textos, 0 sonho possivel
ndo se realizard sem a denuncia da realidade injusta ¢ o aniincie de um mundo
melhor:

[--.] uma das bonitezas do anuncio profético estd em que nio anuncia
0 que vird necessariamente, mas o que pode vir, ou ndo. Na real
profecia, o furure ndo € inexoravel, é problemético. Ha diferentes
possibilidades de futuro [...] contra qualquer tipe de fatalismo, o
discurso proférico insiste no direito que tem o ser humano de compa-
recer 4 Histéria nio apenas como seu objeto, mas também come
sujeito. Q ser humano &, naturalmente, um ser da intervencdo no
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mundo A razio de que faza Histora, Mol por isso mesmo, deve
deixar suas maccas de sujeito ¢ ndo pegadas de puro objera, (Tnea

2000,p. 119)

Esta presenca ativa do ser humano no mundo e na histéria exige consciéncia
COMO Processo.

Presenga que se pensa a simesma, que se sabe presenga, i interven,
que transforma, que fala do que faz mas também e que sonhag que
constata, que compara, avalia, valora, que decide, ¢(uie rompe, Fr no
dominio da decisdo, da avaliaciio, daliberdade, da rupturi, di opyao,
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que se instaura a necessidade da ética e se impdie a responsabilitude.
(Freire, 2000, p. 1123

Esta boniteza pode se instalar na educacio e na escola. Se nelas se instdur o
tristeza esta poderd deteriorar a alegria de viver. Viver plenamente a alegria na
escola significa mudd-la, significa lutar para incrementar, methorar, aprolundar
mudanga. Numa publica¢do do Instituto Humanitas Unisinos {IHU) en-fise (ot
2002, ano 2, n. 7), o texto de capa sintetiza o pensamento de Paulo Freire sobrea
boniteza na Escola:

Escolaé...

o lugar onde se faz amigos,

nilo se trata so de prédios, salas, quadros,
programas, horérios, conceitos...

Escola &, sobretudo, gente,

gente gue trabalha, que estuda,

que se alegra, se conhece, se estima.

Q diretor é gente,

O coordenador é gente, o professor é gente,
oaluno é pentg,

cada funciondrio é gente.

E aescala serd cada vez melhor

na medida que cadaum

se comporte como colega, amigo, irm3o.

Nada de “ilha cercada de gente por todos os lados”.
Nadz de conviver com pessoas e depois descobrir
que ndo tem amizade a ninguém,

nada de ser como tijolo que formaa parede,
indiferente, frio, s6.

ITmportante na escola nfio é 6 estudar, ndo é 36 trabalhar,

¢ também criar lagos de amizade,
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¢ eriar umbiente de camaradagem, porque esses, do ynunciar-te ingenuamente ,

é conviver, ése “amarrar nela”! antes te denunciam.

Oru, élogico... Estarei preparando a tua chegada
numa escola assim vai ser facil como o jardineiro prepara o jardim
estudar, trabalhar, crescer, paraa rosaque se abrird na primavera.

fazer amipos. educar-se,

ser feliz. ..
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Poristo, enquanto te espero

trabalharei os campose

conversarei com os homens

Suarei meu corpo, que o sol queimard;

minhas maos ficardo calejadas;

meus pés aprenderio o mistério dos caminhaos;
meus ouvidos ouvirdo mais,

meus olhos verdo o que antes nio viam,
enquanto esperarei por i,

Nio te esperarei na pura espera

porque ¢ meu tempo de espera é um

tempo de quefazer.

Desconfiarei daqueles que virio dizer-me,:

em vozbaixa e precavidos:

£ perigoso agir

E perigoso falar

E perigoso andar

E perigoso, esperar, na forma em que esperas,
porque esses recusam a alegria de tua chegada.
Desconfiarei também daqueles que virdo dizer-me,

com palavras faceis, que ja chegaste,
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CAMPONES

l.uci Mary Duso Pacheco

A nogio de camponés nas obras de Freire (1963, 1970, 1971) estd associada &
concepgao politica que surgin no Brasil, na década de 1950, com as ligas campone-
sias, a8 quais procuraram dar unidade de classe a uma populagdo agréria diversa,
que ndo era proprietdria de terra nem proletdria, Nesse contexto, 0 camponés é
percebido, além da dimensio econtmica, como sujeito histérico e politico, que ndo
possui terra nem € assalariado, mas compde um mundo de relagges sociais.

A idéia de camponés, que perpassa a obra de Freire, Pedagogia do oprimido
{1970), estd associada ao trabalhador rural, humilde, que se encontra em situacio
de opressio. O seu opressor, dono da terra, explora a sua forga de trabatho em troca
de condi¢des precirias de subsisténcia. O camponés, para Freire, necessita desco-
brir-se enquanto classe oprimida para, a partir daf, compreender a sua situagdo de
vida e de trabalho, e lutar para transformar sua realidade.

Na obra Extensdo ou comunicacdo? (1971), Freire destaca a ingenuidade do
camponés e sua relagdo com o mundo natural, relagdo tao préxima que dificulta
“ver 0 admirado em perspectiva” (p. 32). Para Freire, é preciso pensar em uma
forma de educagdo que contribua para a substituigdo do pensamento mdgico e
condicionado de cardter smcrético-religioso do camponés em relagio as situacdes
votidianas do seu trabalho, sem substituir a sua cultura.

Por essa razao, Freire (1971) destaca que os elementos culturais de cardter
sincrético-religiosos presentes nas agdes e no pensamento do camponés ndo podem
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ser substituidos pela extensao mechnica do téenico agronomo, mas sim por um
processo de aprendizagem, pois “s6 aprende verdadeiramente aquele que se apro
pria do aprendido, transformando-o em apreendido” (p. 27).

Em relagdo ao camponés, seu trabalho e suas lutas, Martins {1982), em seu livro
Expropriacdo e violéncia: a questdo politica no campo descreve que o trabalho do
camponés se d4 em torno do nicleo familiar. Ele busca a satisfagao de suas neces-
sidades através daquilo que produz. O autor ainda expée que hoje a luta dos
camponeses contra a expropriacio e a proletarizago estd definida em scus hori
zontes. “Por isso, desenvolvem formas de luta diferenciadas e constituem-se classes
saciais com determinagges préprias” {p. 16).

Essa forma diferenciada de luta pode ser percebida na propesta de educagio do
campo, defendida pela Via Campesina, para a populagio que vive e trabalha nesse
espago. Esta proposta busca uma formagdo humana social e politica do camponds,
planejando os processos educacionais a partir da realidade e das necessidades vivi
das por essa populagdo, sendo 0s mesmos os atores principais dessa agdo.
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CARTAS PEDAGOGICAS

Adriano Vieira

Manifestar-se por escrito, através de cartas era um hdbito constante de Paulo
Freire: “uma das formas de comunica¢io que Paulo tanto gostava” (Fremrg, 2000,
p- 8). Coma era prdprio desse pensador da prética educativa, seu pensamento
consistia no exercicie da coeréncia com a pratica. Daf pensar sobre o didlogo como
exercicio rigoroso do pensamento refletido e compartilhado precisava se apoiar em
instrumento coerente. A carta, como um instrumento que exige pensar sobre o que
alguém diz e pede resposta, constitai o exercicio do didlogo per meio escrito. Por
isso, referir-se as cartas pedagégicas implica referir-se ao didlogo, um didlogo que
assume o cardter do rigor, na medida em que registra de modo ordenado a reflexao
e 0 pensamento; um didlogo que exercita a amorosidade, pois s¢ escrevemos cartas
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Jara quem, de alguma forma, nos afeta, nos toea ciuotivamente, cria vinculos de
compromisse. Nao ¢ por mero acaso que Paulo Freire tem cinco obras em cujos
litulos aparecem a palavra “carta”, a saber: Carfas @ Guiné-Bissaw: registros de uma
expericncia em processo. 1. ed. Rio de Taneiro: Paz e Terra, 1977; Quatro cartas aos
animadores ¢ as animadoras culturais, Republica de Sao Tomé e Principe: Ministério
da kducagio e Desportos, Sdo Tomeé. 1980; Professora sim, tia ndo: cartas a quem
eisa ensingr, Sao Paulo: Olho D'dgua, 1993; Cartas a Cristina. 1. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1994 e Pedagogia da indignagdo: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sao
Paudo: UNESP, 2000. Além disso, € possivel verificar as belas cartas que Paulo Freire
escreveu para distintas pessoas e estio publicadas por Nita Freire em sua obra
Paiio Freire: uma histéria de vida (Sdo Paulo; Vila das Letras, 2006).

A forte presenca de Paulo Freire na histdria do século XX demarcou seu afeto
amoroso e comprometido politicamente com a sociedade e 0 mundo. O ato de
escrever cartas, seus contei:dos profundamente pedagdgicos e seu tom particular-
mente humano, evidenciam que, para Paulo Freire, ensinar e aprender no ato de
sistematizar, escrever uma carta ja é didlogo rigoroso e exercicio da autonomia por
antecipar o leitor na prdpria autoria da escrita. Baseando-se nessa concepcao das
cartas freireanas, alguns pesquisadores (Vizira, 2008; Zmnier, 2005; FrElTas, 2003)
deram as cartas pedagdgicas a funcio de instrumento de pesquisa: “As tempesta-
des e as cartas pedagdgicas trouxeram a tona a sintonia entre os tempos chrénos e
kairds” (ZiMmeR, 2005). De outra parte, as cartas, na perspectiva freireana, s6 po-
dem ser “pedagdgicas”. Para Paulo Freire, a forma de inser¢io no munde, de educa-
dores e educadoras ~ o que ele chamava de ato politice —, &, por natureza, pedagg-
gica. Foi por considerar esse cardter da presenca educadora e educével no mundo
que Paulo Freire passou a adotar e sugerir a expressao “pedagogia da/o” para certos
modos de sistematizar o pensamento: Pedagogia do oprimido (Faeirg, 1970}, Peda-
gogia da esperang” (FrERE, 1992), Pedagogia da autonomia (FreRE, 1996), Pedagogia
dat terra (GanoTT1, 2000), Pedagogia da conscientizapio (Frertas, 2001) e uma série de
outras obras que foram publicadas com base nessa linha de pensamento.

Nessa perspectiva, o modo como os educadores e as educadoras atuam no
mundo &, e ndo pode ser outro, a ndo ser o pedagdgico. Essa dimensio estd tio
fortemente marcada na obra freireana que o prefaciador de Pedagogia do oprimido,
o filésoto Ernani Fiori reflete a dimensao pedagdgica como caracteristica funda-
mentalmente humana na obra de Freire, a ponto de afirmar, baseando-se no texto
que cstd prefaciando, que, na dimensio em que Paulo Freire vem articulando seu
pensemento acerca da educagdo, “a pedagogia ¢ uma antropologia” (1970). E nesse
sentido, agregando os conceitos de “carta” e de “pedagogia’, que as “cartas pedagégi-
cas” tomam uma dimensao fortemente marcada pelo compromisso com um didloge
que construa, de forma sistemdtica, mas agradavelmente humana, a reflexdo rigo-
rosa acerca das questdes da educaciio.
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CHILE

Balduino Andreolz

Apos o golpe militar de 64, Freire esteve encarcerado no Recife, em Olinda e no
Rio de Janeiro. Depois de longos ¢ hbumilhantes inquéritos, decidiu pedir asilo &
embaixada da Bolivia, exilar-se naquele pafs e, depois, no Chile. Num livro dialogado
com Sérgio Guimardes (1987: 38) declarou: “na verdade, nunca saf do Brasil, fui
safdo. |...] vi que ndo havia, para mim, pelo menos, condigao de ficar”. Em Pedagogia
da esperanga (1992, p. 35) escrevew:

Cheguei ao Chile de corpo inteivo. Paixio, saudade, tristeza, espe-
ranca, desejo, sonhos rasgados, mas nfo desfeitos, ofensas, saberes
acumulados, nas tramas indimeras vividas, disponibilidade a vida, te-
mores, receios, dividas, vontade de viver e de amar. Esperanga, so-
bretudo. .

Dias depois comecou a trabalhar com Jacques Chonchol, no Instituto de Desar-
rollo Agropecuario (INDAP). Estendeu suas atividades também ao Ministério da
Educagio. Colaborou com a Corporacidn de La Reforma Agraria (CORA). Comao
consultor da UNESCO, assessorou, sob protesto do governo militar brasileirg, o
Instituto de Capacitacién e Investigacion en Reforma Agraria (ICIRA), 6rgao misto
da ONU e do Governo Chileno. Atuou sobretudo em programas de alfabetizagio e
educagdo de adultos.

0 exflio chifeno foi também de intensa producio intelectual. Escreveu Educagdo
como prdtica da liberdade (1965), Pedagogia do oprimide (1967), Extensdo ou comu-
nicagda? (1968). Embora escritos depois, também se inspiraram na experiéncia

73



chilena Agae celturad pava o liberdade ¢ educagdo e miadunga. No Chile, Freire man-
teve diidlogos e parcerias com outros brasileiros exilados, sobretude com Ernani M.
liiori, que escreven o extraordindrio prefdcio de Pedagogia do oprimido. Em 1969, 2
convivéncia com setares de direita da Democracia Crista do Governo Frei se tornou
impassivel, e Freire decidiu partir.

t:m 1971, estando jd em Genebra, ele foi convidado por dirigentes da Unidade
l'opular do Governo Allende, para um semindrio de educagdo popular. Uma equipe
da revista Cuadernos de educacidn realizou com ele uma das entrevistas mais exi-
pentes de sua trajetoria. Nela Freire demonstra a honestidade com qpe discutia, em
allo nivel, as criticas que lhe eram feitas, mas também a franqueza em questionar
criticas infundadas ou posices sectdrias.

Embora ausente, suas influéncias continuaram, de maneira latente, mas profun-
cla, mesmo durante a ditadura. Uma educadora popular relatou que a populagio foi
se organizando em oficinas de vestudrio, de alimentos, de produgio, etc. Essas organi-
zagdes, difundidas aos milhares em todo o pafs, tornaram-se nicleos de conscientiza-
¢d0,onde o pove conseguiu discutir a proposta do ditador, sabendo assim votar “nao”,
no plebiscito, mediante o qual ele pretendia perpetuar-se no poder.
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CIDADANIA

Seérgio Pedro Herbert

A educagdo com vistas & cidadania € o abjetivo de Freire desde o comeco de sua
atuagio como educador. A cidadania em Freire é compreendida como apropriagio
da realidade para nela atuar, participando conscientemente em favor da emancipa-
tdo. Para Freire cidaddo pode ser e deve ser o lavrador, a faxineira, o assalariado, as
mulheres do campo, da faxina, as que vivermn do saldtio, as funciondrias publicas.
'lodo ser humano pode e necessita ser consciente de sua cidadania. E necessdrio que
scja consciente de sua situagao e de seus direitos e deveres como pessea humana, O
humanismo progressista estd associado 3 vivéncia da cidadania em uma realidade
¢ com a qual o sujeito se encontra.
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Lm Polftica e Educagio, Freire estabelece uma relacio estreita entre alfabetiza
¢do e cidadania. Desta forma se expressa: “Seria mais forte ainda se disséssemos: a
alfabetizagio como formacéoe da cidadania ou a alfabetiza¢io como formadora da
cidadania™ {2000, p. 45). Alfabetizar o sujeito para que exer¢a com melhor qualida-
de a sua cidadania. Alfabetizar conforme Freire necessita ser um ato politico, ¢ 86
entdio conduz a cidadania. Estd além do aprender as letras, é uma leitura do mundo
para operar transformagae com vistas a vivéncia da cidadania.

0 exercicio da cidadania do educador ¢ compreendido pela luta por melhores
condi¢bes de trabalho. Luta em defesa de seus direitos e de sua dignidade como
momento da pratica docente como prdtica ética. “Néo é algo que vem de fora da
atividade docente, mas algo que dela faz parte. O combate em favor da dignidade da
prética docente é tie parte dela mesmo quanto dela faz parte o respeito que o
professor deve ter & identidade do educando, & sua pessoa, a seu direito de ser”
(Freire, 2001, p. 74). Nao hé distingdo entre prdtica docente e cidadania. E pratica
dacente com cidadania no respeito ao educando recriando significados por meio o
contetdo programdtico em debate. A op¢do pelo conteiido e pela forma de apropria-
¢do dos conhecimentos necessita estar em conformidade com a realidade vivida
pelos educandos. A cidadania serd exercida a partir da, e na realidade onde acon-
tece o debatereflexivo.

A cidadania, em Freire, tem caracteristicas de coletividade. Como “ninguém
liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: 0s homens se libertam em comunhéo”
(Freire, 1981, p. 27); da mesma forma a cidadania nao se encontra restrita ao
individuo. A cidadania se manifesta por meio das relagées sociais, por meio do
exercicio de produzir coletividade e poder de relacionamentos continuados em
favor da vivéncia dos direitos e deveres dos individuos nos grupos sociais. Um
relacionamento compartilhado e participativo é condi¢iio necessdria para o exerci-
cio da cidadania.

Freire defme a cidadania como “condicio de cidadio, quer dizer, com o uso dos
direitos e o direito de ter deveres de cidadao” (1981, p. 45). Os circulos de cultura
nos quais Freire trabalhou no Nordeste brasileiro e posteriormente no Chile, fomen-
tavam os participantes a conheceremseus direitos. Cidadania construida por meio
de um processo de conscientizagio por meio da codificagdo, por meio da manifesta-
a0 da escrita e da palavra da cultura existente entre as pessoas envolvidas. A
cidadania se manifesta pelo rompimento com o sistemna repressivo desaparecendo

a relagdo de opressor/oprimido.

Cidadania, em Freire também cst4 associada A prontncia da realidade. “E a
denuncia de um presente tornando-se cada vez mais intolerdvel e o antincio de um
futuro a ser criado, construido, politica, estética e eticamente, por nds, mulheres e
homens” (Frerrg, 2003, p. 91). A prondncia da realidade, denunciando e anuncian-
do, caracteriza o sujeito como sujeito histérico, atuante e conscientizade de sua
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realidade. A cidadania se concretiza na participagdo trunstormadora da sociedade,
A wtilizagio da manifestagio da palavra, o dizer o mundo, corresponde a ser sujei-
w, ser cidadio.

Strecl, em um capitulo do livro onde caracteriza a cidadania como um processo
de aprendizagem, remete-se a Freire: “Dizer a sua palavra era para Paulo Freire o
mesmo que ser sujeito: ao dizer a palavra, o mundo comega a ser transformado, num
exercicio de autonomia e de criagdo” (2003, p. 129}. A cidadania aparece como expres-
sav de interesses individuais e coletivos das pessoas que atuam sobre a realidade.

.
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CIRCULO DE CULTURA

Carlos Rodrigues Brandio

0 circulo é o simbolo mais adequado & lembranca das experiéncias de cultura e
de educagdo popular realizados no Brasil e na América Latina a partir dos anos
1960. Vindos seja da psicoterapia, seja de trabalhos com comuridades, aqueles sdo
anos da descoberta de diferentes modalidades de vida, de aprendizagem, de traba-
tho e de agdo social vividas entre o circulo e a equipe.

Entre o final dos anos 1950 e 0 comego dos anos 1960 surgem em vérias frentes
e difundem-se por todo o mundo diferentes experiéncias de “trabalhes com gru-
pos”, de “educacio centrada no alunoe”, de projetos de pesquisa e de a¢do social com
uin forte acento sobre a participacdo consciente, co-responsdvel e ativamente vo-
luntdria. Assumindo as mais diversas formas e servindo a projetos sociopoliticos e
culturais diferentes, essas experiéncias guardam em comum um desejo de dissolu-
¢io dos modelos hierarquizados antecedentes e de democratizacio da palavra, da
aco e da gestdo coletivizada e consensual do poder.
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Virios movimentos de cultura pepular retomam procedimentos de dindanica
de grupos, Juntamente com uma critica ética e, sobretudo, politica, daquilo a que
Paulo Freire deu o nome de educago bancdria, por oposi¢ao a uma educagio
libertadora, surgem e se difundem préticas de ensinar-e-aprender fundadas na
horizontalidade das interagdes pedagdgicas, no didlogo e na vivéncia da aprendiza
gem como um processo ativo e partilhado de construgao do saber. Alguns procedi
mentos grupais sdo entaoc largamente empregados nas mais diferentes situagoes de
formacdo de quadros de agentes populares, e de educagdo popular. O trabalhio ¢m
equipe, o didlogo como criagdo de consensos entre iguais e diferentes ¢ o circulo de
cultura sdo criagdes de Paulo Freire, dos movimentos de cultura popular ¢ nem de
outros grupos semelhantes da década dos sessenta. Mas foi nesta época ¢ associa
dos a experiéncias de Cultura Popular que eles se difundiram e se tornaram unma
nova forma ¢ norma de trabalho coletivo.

O circulo de cultura traz para o campo de uma educagio popular de vacagao
transformadora de pessoas e de sociedades alge das iniciativas préticas grupais de
uso comupnitdrio, escolar ou pedagégico. A partir da critica formulada por Paulo
Freire a respeito do que ele denominou de “educagio bancdria”, o clrculo de cultura
dispde as pessoas ao redor de uma “roda de pessoas”, em que visivelmente ninguém
acupa um lugar proeminente. O professor que sabe e ensina quem ndo-sabe e aprende
aparece como o monitor, o coordenador de um didlogo entre pessoas a quem se
propde construirem juntas o saber soliddrio a partir do qual cada um ensina-e-
aprende. Era ponto de partida a idéja de que apenas através de uma pedagogia
centrada na igualdade de participagdes livres ¢ auténomas seria possivel formar
sujeitos igualmente auténomos, criticos, criativos e consciente e solidariamente dis-
postos a trés eixos de transformacdes: a de si-mesmo como uma pessoa entre outras;
a das relacdes interativas em e entre grupos de pessoas empenhadas em uma agdo
social de cunho emancipatoriamente politico; a das estruturas da vida social.

No circulo de cultura o didloge deixa de ser uma simples metodologia ou uma
técnica de agdo grupal e passa a sgr a propria diretriz de uma experiéncia diddtica
centrada no suposto de que aprender ¢ aprender a “dizer a sua palavra™. Desta
maneira podem ser sintetizados os fundamentos dos circulos de cultura.

1. Cada pessoa ¢ uma fonte original e dnica de uma forma prépria de saber, ¢
qualquer que seja a qualidade deste saber, ele possui um valor em si por
representar a representagao de uma experiéncia individual de vida e de par-
tilha na vida social.

2. Assim também cada cultura representa um modo de vida e uma forma
original e auténtica de ser, de viver, de sentir e de pensar de uma ou de vdrias
comunidades sociais. Cada cultura s6 se explica de seu interior para fora € 0s
seus componentes “vividos-e-pensados” devem ser o fundamento de qual-
quer programa de educacio ou de transformagio social,
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3. Ninguém educa ninguém, mas também ninguém se educa suzinhe, embora
pessoas possam aprender e se (nsteuir em algo por conta prépria. As pes-
s0as, como seres humanos, educam-se umas as oulras e mutuamente se
ensinam-e-aprendem, através de um didlogo mediatizado por mundos de
vivéncia e de cultura entre seres humanos, grupos e comunidades diferen-
tes, mas nunrca desiguais.

» oA

4. Alfabetizar-se, educar-se (e nunca: “ser alfabetizado”, “ser educado”) significa
algo mais do que apenas aprender a ler palavras e desenvolver certas habili-
dades instrumentais. Significa aprender a ler critica e criatjvamente “o seu
proprio mundo”. Significa aprender, a partir de um processo dialégico em
que importa mais o proprio acontecer partithado e participativo do processo
do que os contevidos com que se trabalha, a tomar consciéncia de si-mesmo
(quem de fato e de verdade sou eu? qual o valor de ser-quem-sou?); tomar
consciéncia do outro (quem sdo os outras com quem convivo ¢ partilho a
vida? em que situagdes e posigdes nés nos relacionamos? e o ewisto signitica?);
e tomar consciéncia do mundo (o que é 0 mundo em que vivo? Como ele foie
segue sendo socialmente construido para haver-se tornade assim como é
agora? O que nds podemos e devemos fazer para transformd-lo).

Ora, a realizagdo destas propostas educativas, culturais e polfticas encontraram
no circulo de cultura a sua mais conhecida realizagio. Anos mais tarde a tradigio
consolidada dos circulos de cultura foi bastante diferenciada e estendida as mais
diversas situagdes educativas, dentro e fora das escolas, dentro e fora das salas de
aulas. A sua forma de funcionamento estd descrita no verbete Método Paulo Freire.

L O L L T T T S I I N . T T L S S T R

CLASSE SOCIAL

Avelino da Rosa Oliveira

As classes sociais, na visao freitiana, sdo grupos sociais entendidos fundamen-
talmente por sua posigio no processo geral de opressdo. Nas sociedades terceiro-
mundistas, o antagonismo de classe opoe irreconciliavelmente oprimidos e opres-
sores, ou seja, engendra a relagio de oposi¢ao dialética “entre os que compram e o0s
que sdo obrigados a vender o seu trabalho” (FREIRE, 2002, p. 140).

0 conceito de classe social, associado & luta de libertagao dos oprimidos, é
presenca constante ao longo de toda a obra de Freire, Poderia significar um aban-
dono gradual do conceito em suas obras do dltimo periodo, o fato de o termo estar
presente 257 vezes em Agdo cultural para a liberdade, enquanto € empregado ape-
nas 21 vezes na Pedagogia da autonomia; no entanto, € mais correto observar que na
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Pedagogia do oprimido o termo ¢ utilizado 61 vezes, enquanto na Pedagogin o
esperang, escrita como retomada de suas principais teses apds quase um quarte e
século, o conceito de classe social estd presente 172 vezes. Nao é sem razdo, portanta,
que, na reaproximagio de sua magnum opus, Freire tenha afirmado categorica
mente jamais ter abandonado este conceito basilar de sua obra educacional. “Falei
ontem de classes sociais com a mesma independéncia e consciéncia do acerto com
que delas falo hoje™ (Frere, 1999, p. 90). De fato, ainda neste periodo, Freire afirma
ser impossivel compreender a histdria sem recorrer ao conceito de classe social ¢
sem tomar em consideragio a indisfargdvel luta entre seus interesses antagdnicos.
Rejeitando o esquematismo inaceitdvel de que a luta de classes ¢ capaz de, por si sé,
tude explicar, ndo deixa de reconhecer que ela “ndo ¢ o motor da histdria, mas
certamente é um deles” (p. 91).

A educacdo ndo pode ser vista fora dos marcos da sociedade de classes. Af, ¢
evidente que a humanizagio e libertagio sdo impossiveis na medida em que a
relagio de opressdo impossibilita que as duas classes efetivem sua vocagdo. Mas
nem mesmo o desenvolvimento integral & vidvel na sociedade de classes, posto que
ela tem seu fundamento na exploracio, tanto das sociedades metropolitanas em
relagdo as periféricas, quanto das classes dominantes em relagio is dominadas.
“Neste sentido € que desenvolvimento € libertacio, de um lado, da sociedade depen-
dente como um todo em face do imperialismo; de outro; das classes sociais oprimi-
das em relago as classes opressoras” (FREIRE, 1979, p. 120}. Assim, o projeto huma-
nizador, libertador ¢, necessariamente, de luta pela superagdo da sociedade de classes.
Engajar-se decisivamente neste processo, entretanto, ndo € uma atitude imediata
da classe oprimida. E necessdrio que a consciéncia de homem oprimido torne-se
consciéncia de classe oprimida, ou seja, immparta que as necessidades de classe — as
condigdes objetivas que identificam a classe-em-si - junte-se a consciéncia de classe,
no sentido aludido por Lukdes. Os oprimidos, “enquanto ‘classe em si', nao atuam
de acordo com o seu ser. [...] asswmindo-se como ‘classe para si’, percebem a tarefa
historica que lhes € prépria (Freire, 1979, p. 140). Essa consciéncia, pressuposto da
insercdo efetiva na luta revoluciondria, é o “pensar certo”, ou consciéncia de classe,
objetive central de uma pedagogia que vise engajar na luta por libertagio. “Chame-
se 4 este pensar certo de ‘consciéncia revoluciondria’ ou de ‘consciéncia de classe’, ¢
indispensdvel & revolugdo, que ndo se faz sem ele” (Frere, 2002, p. 146).

A transformacio revoluciondria da sociedade, ate amaraso, humanizador ¢
que liberta tanto oprimidos quanto opressores, € realizada pela classe oprimida
organizada conscientemente num partido revoluciondrio. “Esta €, sem duvida, uma
das tarefas fundamentais do partido revoluciondrio - a de empenhar-se na busca
da organizacio consciente das classes oprimidas para que, superando o estado de
‘classe em si, se assumam como ‘classe para si” (Freke, 1979, p. 137).
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CODIFICACAQ/DECODIFICACAQ

lterpandn Vaca Guriérrez

Sdo conceitos utilizados por Freire para explicitar as condi¢des e as possibilidades
da relacdo dialdgica-comunicativa, na perspectiva de fundamentar a educacdo como
pratica da liberdade. Os conceitos aparecern no capitulo Il de Extensdo ou conunica-
(to? (1971), a propdsito das exigéncias para que o ato comunicativo seja eficiente.
Nesse sentido, diz Freire, € indispensavel que exista um acordo entre os sujeitos em
torno dos signos, como expressdes do objeto significado: “A expressiao verbal de um
dos sujeitos tem que ser percebida dentro de um quadro significativo comum ao
outro sujeito” (1971, p. 67). £ nessa perspectiva, do cédigo comum, que se pronun-
cia também Mario Kaphin, falando da linguagem radiofonica: “Se as palavras que
empregamos nao estio no codige do destinatdrio, este nao poderd decifrar, decodi-
ficar, a mensagem; ¢ portanto nao poderd captd-la nem entendé-la” (1999, p. 97}.

Dando identidade prépria aos conceitos, Freire fala de “codificagio temdtica” ou
“codificagdo pedagdgica” para diferencid-la da “codificacdo publicitdria”, Por “codi-
ficagdo pedagdgica” Freire entende aquela que representa uma situacdo existencial,
uma situagdo-problema, uma situagio. por isso mesmo, vivida pelos camponeses.
Essa cedificagdo tem o niicleo de seu significado amplo, expresso por um nimero
plural de informagdes que, sendo de cardter problemdtico, implica a decodificacdo
que se realiza dialogicamente entre educador-educando e educando-educador. Para
Freire, na “codificacdo pedagégica”, hd comunicacdo verdadeira (intercomunica-
¢40). A “codificagio publicitdria’, pelo contririo, € unidirecional, univoca e informa-
cional (“comunicados”). Portanto, ¢ antidialégica (cf. 1971, p. 89ss).

Em Pedagogia do eprimido, falando sobre “a investigagdo dos temas geradores e
sua metodologia”, percebe-se que o processo codificagdo/decodificagio faz parte da
metodologia conscientizadora de Freire ao facilitar a apreensao do tema gerador ¢
inserir ou comesar a inserir a pessoa numa forma critica de pensar seu mundo. Em
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efeito, a andlise de uma situago existencial concreta, “codificada”, inplica, para sua
apreensia, “decodificacio”, partir abstratamente até o concreto; implica uma ida
das partes ao todo e uma volta deste as partes; implica um reconhecimento do
sujeito no objeto {a situagdo existencial concreta) e da objeto como situagdo cm que
estd o sujeito (cf. 1997, p. 97ss).

A decodificagdo € um ato cognoscente que promove o surgimento de nova
percepgdo ¢ o desenvolvimento de novo conhecimento. A partir da prdtica, reire
afirma que os camponeses s6 se interessavam quando a cedificagio dizia respeilo,
diretamente, a aspectos concretos de suas necessidades sentidas {p. 97ss) ¢, por
tanto, sua decodificagdo era possivel porque referida a situagdes conhecidas.

No processo de decodificagao, enquante analise critica e conseqiiente reconsli
tuicio da situacdo vivida, Freire observa que os seres humanas estdo exteriorjzanda
sua visdo de mundo, sua forma de pensd-lo, sua percep¢éo fatalista das “situagocs
limites”, sua percepcdo estdtica, ou dindmica da realidade. E na maneira como
acontece esse enfrentamento com o mundo que se encontram envolvidos seus "¢
mas geradores”.

Em A¢do cultural para a liberdade (1978), Freire atirma que a alfabetizagao ¢ um
ato deconhecimento que implica a existéncia de dois contextos dialeticamente refaciona-
dos. Um é o contexto tedrico, 0 outro € 0 contexta concreto, em que os fatos se ddo. No
contexto tedrico, mediante abstragdo procuramos alcancar a razio de ser dos fatos.“0
meio de que nos servimos em nossa pratica para operar tal abstragéo € a codificagao
ou a representaqdo de situagbes existenciais dos educandos™ (1978, p. 51).

A codifica¢do, de um lado faz a mediagfio entre o contexto concrete e o tedrico;
de outro, como objeto de conhecimento, mediatiza os sujeitos cognoscentes que
buscam, em didlogo, desveld-la. Para Freire, a codificagao ¢ um “discurso” a ser “lido”
por quem procura decifrd-la. Ela apresenta o que Chomsky chama de “estrutura de
superficie” e “estrutura profunda”.

Para Freire, o processo de decodificacio, ou de leitura, estd constituido de dois
momentos: 0 primeiro € descritivo. Nele mais se narra do que se analisa. Corresponde
a “estrutura de superficie”. O segunda trata de problematizar a realidade codificada.
Esse é o momento fundamental da decodificacdo. E nesse momento que se pode
alcangar a compreensao da “estrutura profunda” da codificagde (1978, p. 51-52).

Ainda que em patamares diferentes, existem aproximagdes entre o modelo de
codificagio/decodifica¢do de Freire, referido & comunicagio interpessoal, e o de
Stuart Hall, referido aos estudos da midia. Por exemplo. na compreensio néo-linear
da comunicagdo ¢ na “existéncia de algum grau de reciprocidade entre os momen-
tos da codificagdo ¢ decodificagao; do contrdrio ndo poderfamos falar de uma
efetiva troca comunicativa. Apesar disso, essa ‘correspondéncia’ ndo € dada, mas
construida™ (HaLr, 2003, p. 399).
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COGNOSCENTE (ato)

José Pedro Boufleuer

Em acordo com sua nogdo de educagio articulada com a vida e a transforma-
¢do social, 0 ato cognoscente, para Paulo Freire, s¢ poderia ser expressio de um
processo de autopercepgio do sujeito no mundo em que se encontra. Na verdade,
um aperceber-se como alguém que persegue sentidos de uma vida humana mais
plena, como alguém que estd em busca da realizago de sua vocacao de “Ser Mais”
{Frerrs, 1983, p. 35).

Pode-se observar que em Freire a epistemologia se conecta intimamente com a
antropologia. Sua reflexdo parte como que de uma constatagio bvia: “Nés, huma-
nos, nos encontramas ne mundo, com o mundo & com 08 Outros, como seres concre-
tamente situados e num processo de mitua construgdo” (FReRE, 1987, p. 39ss). Esse
munde permite o “intencionar” de nossas consciéncias que, assim, o tornamos
objeto de reflexdo e de agdo, ou seja, como ambito de nossa praxis. Como seres de
préxis, nés podemos agir com base em objetivos a que nos propomos, criando
realidades novas, produzindo o inédito, transformando o nosso entorno.

Tal possibilidade de transcender o determinado, o previamente estabelecido, ¢
que nos diferencia das demais espécies animais. Estas j4 nascem prontas, sio mo-
deladas instintivamente e, por isso, incapazes de criar, pelo que agem de mode
meramente reflexo e padronizado, apenas se adaptando ao meio. Diferentemente
dessas, nés humanos ndo nascemos prentos, somos inacabados. Deparamo-nos,
portanto, com “a necessidade de nos fazer, objetivando o munde, transformando-o
¢ transformando-nos. Por sermos capazes de optar, de decidir e de valorar temos o
sentido do projeto” (FReire, 1984, p.43). A humanizacio nossa e do mundo constitui
o desafio maior de nossas existéncias, para o Gue se espera orientem-se os esforgos
educativos.
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0 mundo bumano, enquanto expressio propria das relaghies que vamos crian
do com a natureza, com 0s outros e com nés mesmos, pode ser considerado como
resultado de processos de aprendizagem que se expressam sob a forma de conheci:
mento. Todo conhecimento, assim, pode ser visto como acréscimo que fazemos a nds
e a nosso entorno. Ele tem o sentido de uma construgao coletiva e histérica, ¢
perspectiva de continuidade e de renovagio. Sua constante reconstrugio se d de
forma pedagégice, através de processos de aprendizagem que ocorrem na intera
40 com o5 outros, Nossos coetineos e com aqueles que nos precederam no lempo v
na cultura.

Esse processo pedagégico, de aprender com vistas & manutengao ¢ renoviyio
do conhecimento, viabiliza-se por meio da capacidade comunicativa, ou pelo didlu
go, como propde Paulo Freire. Mesmo néo construindo propriamente uma filosofia
da linguagem, Freire aponta, em boa medida, para o papel da linguagem na produ
¢3o da vida humana. Nés nos tornamos propriamente humanos pela educagde. I a
educacao opera sob a forma de linguagem situada, constituindo-nos.

Pode-se dizer que a educagio consiste no esfor¢o de estabelecer uma continui-
dade entre wma geragio e outra, mas que nurca é uma continuidade pura e sim-
ples. A continuidade se dd sob a forma de sentidos e crengas gue as novas geragdes
assumem, mas gue estas sempre rearticulam de medo nove, o que implica sempre
reconstrugio, elaboragdo de sentidos em perspectiva prépria. E o didlogo tem um
papel fundamental nesse processo de continuidade e de reconstrucao exatamente
porque, como insiste Freire, ele ndo opera em termos de transmissao, como se fosse
um mecanismo que permitisse passar algo de um para outro. Como modo de
realizagio da educagio, o didlogo opera sob a forma de mitua instigagéo, permitin-
do que uns se recriem diante de outros,

Rigorosamente falando, o aprender, ou a convicgdo de que podemos ter algo
como um saber ou um conhecimento, jd aparece como resultado de uma interagio
{comunicativa} com os outros. E € exatamente porque algo de nove acontecc na
comunicagio humana, gue nao apenas nos adaptamos ao entorno, mas interagi-
mos com ele, transformando-o e acrescentando-lhe algo. O mundo humano emerge,
portanto, dessa possibilidade de criagdo, de inovacao, enfim, de atos cognoscenles
que somos capazes diante da natureza, no convivio com os outros e em relagio a nis
MeSmos.

E do inacabamento do homem que emerge o seu “impeto criador”, conver-
tendo-o em ser que conhece (Freirg, 1989, p. 32). Por isso, o conhecimento ndo pode
confundir-se com algo que se passa ou que se recebe, como um bem de consuma o
de troca. Ele demanda uma “busca constante” ¢ “implica em invengao e em reinven -
¢ao” (FrEIRE, 1985, p. 27). Adquirir conhecimento significa construir percepgiies,
elaborar outros sentidos, situar-se de modo novo diante das coisas e dos outros. lim
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nutros termas, conheeer constitui uma agéo de incorporagao, da gual resulta neces-
sariamente uma nova “performance” do sujeito aprendente, o que s6 é possivel
mediante sua cumplicidade, mediante seu engajamento,
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COLETIVO

Moacir de Goes

Para Paulo Freire a educagdo ¢ um ato pelftico, portanto um trabalho coletivo,
que reeduca todos os sujeitos e atores envolvidos. Envolve postura e atitude diante
do mundo e do homem, que ¢ diferente um do outro com suas culturas e crengas.
Nio sdo as teorias modernas ou os conceitos abstratos que educam. £ a pritica
concreta que, sendo pensada 2 Juz da teoria, transforma a realidade histdrica de
cada povo. Esta ¢, em suma, a pedagogia de Paclo Freire - uma prdxis transforma-
dora das estruturas e das pessoas, presente em todas as suas obras, em especial em
Pedagogia do oprimido, Educagae como prdtica da liberdade, Pedagogia da autono-
mia ¢ Pedagogia da esperanga.

Ele sempre afirmou que nao era criador de um “método de alfabetizacdo ou
de conscientizagdo”, mas o que propunha como educader da libertagio dos opri-
midos era um conjunto de principios, de valores pedagégicos respaldados na
realidade histérica. Nao € possivel falar de Paulo Freire sem olhar para nossa
propria pratica educativa, eivada de autoritarisma e opressao. E isso déi muito

porque implica descobrir ¢ libertar as prdticas do opressor que impregnamos
dentro de nds mesmos.

A pedagogia de Freire é uma pedagogia coletiva, radical, inovadora e libertado-
ra que propde subverter a ordem social vigente em tados os seus niveis: pessoal,
micro e macroestrutural, Nao ¢ uma diddtica, ou uma ttica politica. Ainda que um
conjunto de técnicas ou pequenas agdes, como: o debate em circulos, a forma de
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coordenar iin planejamento, um curso de capacitagie, uma reuniio de pais o
grémio estudantil, a distribuigdo coletiva de tarefas para professares, funcionidrios
e alunos na realizagdo de um evento e o estudo em pequenas grupos fagam parte do
exetcicio democrético, do combate ao autoritarismo e, portanto, da desconcentra-
¢ao de poder.

O trabathe coletivo ajuda a construir autonomia com responsabilidade. Desafia
a superagao dos limites pessoais e valotiza a atuagio de cada trabathadot/educa-
dor que tenha como compromisso a prdtica de uma pedagogia da libertagdo ou da
“educagio como pratica da liberdade”.

No trabatho coletivo podemos exercitar sua “teoria da agao dialdgica” que pres-
supde dois momentos fundamentais: o reconhecimento da desumanizagio e o en-
volvimenta coletivo em um processo de humanizagao do hamem, que s6 pode se dar
nas atividades coletivas. Ambos construidos dialogicamente, num processo de pro-
blematizacdo que relaciona os fatos da realidade historica entre si, com suas causas
e efeitos; o simples e 0 complexo; olocal e o global, 0 novo ¢ o velho. Nesse momento
promove-se 2 aproximagao entre teoria e pratica, permite-se compreender melhor
o funcionamento da sociedade, na medida em que vai desnudando a realidade.

Em suas préprias palavras: “Ndo hd utopia verdadeira fora da tensdo entre a
dentincia de um presente tornando-se cada vez mais intolerdvel e o anuncia de um
futuro a ser criado, construido, politica, estética ¢ eticamente, por nds, mulheres e
homens” (Freirg, 1994, p. 91).

0 passo a ser dado, na perspectiva freireana, pressupde riscos, porque o novo
ndo est4 pronto e acabado, precisa ser construfdo desde o projeto a execugdo. Eisso
d4 medo. Muitas pessoas preferem levar uma vida mediocre para ndo correr riscos,
nio sair da mesmice. Mas a construgdo do novo exige ousadia, criatividade, cora-
gem, respeito pelo diferente. Exige romper com prdticas e costumes enraizados.
Paulo Freire dizia que a luta de classes € um dos motores que move o mundo, mas
ndo é ¢ dnico. E ele, com muita sabedoria e experiéncia de libertagao coletiva, reser-
vou i capacidade de sonhar, um motor fundamental na construgéo histérica de
uma nova sociedade.

Para o desenvolvimento de uma pedagogia da libertagéo, Paulo Freire nao
apresenta em suas obras categorias tedricas puras. Mas podemos destacar alguns
valores e principios pedagdgicos fundamentais. O mais importante deles, que estd
presente em quase todas as suas obras, é a dialogicidade, porque para ele o didlogo
¢ amatriz da democracia. 0 segundo é o trabalho coletivo, juntamente com o respe:-
to ao conhecimento-feito na experiéncia vivida de cada sujeito: “Ninguém educa
ninguém, ninguém se educa sozinho; as pessoas se educam entre si, mediatizadas
pelo mundo”, E ainda, podemos acrescentar: a ética, a tolerdncia, a politica, a espe
ranga, ¢ a capacidade de indignagéo e a autonomia.




Tados esses principios constituen “(ijolos™ na construgao do protagonismo ¢ da
cmancipagdo popular ¢ ndo podem ser pensados isvladamente, mas de forma
mtegrada, totalizante. Esses principios nos permitem othar a vida e as potencialida-
des umanas em todas as suas dimensdes.

O capitalismo nos dividiu, fragmentou-nos. Precisamos, com urgéncia, reapren-
ter 4 nos construirmos por inteiro. E para isso € preciso que desenvolvamos agdes
coueretas que sejam realizadas coletivamente e um conjunto de atividades que
scjum colocadas & disposicao das novas geracdes para que elas percebam que o
caminhe ndo € dnico. E que ndo existe apenas um caminho, mas um jeito novo de
caminhar, como nos ensina o poeta Tiago Homem de Melo. Mas que novos cami-
nhos se fazem a0 andar. E podem ser muito mais prazerosos, podem dar muito
mais sentido a nossas vidas do que o que a sociedade atual oferece.

Nos dias de hoje,em que a midia tomou conta do imagindrio popular, venden-
do um modo de vida que sé beneficia o mercado; em que a ideclogia do consumo
¢ 0 individualismo competitivo tornaram-se objetivos de vida, e o limite do sonho
constitui-se naquilo que o dinheiro pode comprar, a pedagogia de Paulo Freire ¢
de uma atualidade impressionante. Faz-se urgente, mais do que nunca, na histg-
ria humana, wm processo de desvelamento da realidade, de desideologizagio do

senso comum e da prdtica cotidiana. Tudo isso s6 pode ser construido pelo traba-
lho coletivo,

Referéncias
FREIRE, Paulo. 4 edurapdo na cidade. Sio Paulo: Cortez Editora, 1991.
FREIRE, Paulo. Educagdo como prdtica da liberdade. Rio de Janeiro: Paze Terra, 1967,

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios 3 pritica educativa. Ric de
Janeiro: Paze Terra, 1997,

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontro com a Pedagogia du oprimido.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994.

FREIRE, Paulc. Pedagogia do oprimida, Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970.
FREIRE, Paulo. Politica e educagdo. Sao Paulo: Cortez Editora, 1993,

I'REIRE, Paulo. Professore sim, tia ndo. Cartas a quem ousa ensinar. 3o Paulo: Editora
Olho d'4gua, 1993, '

GADOTTI, Moacir (Org.) Paulo Freire: uma biobibliografia. S30 Paula: Cortez Edito-
ra, [nstituta Paulo Freire; Distrito Federal: UNESCO, 1996,

.IMA, Licinio. Organtza;de escolar e democracia radica/— Paulo Freire e a governagio
dlemocritica da escola piblica. Sio Paulo: Cortez Editara, 2000,

SAUL, Ana Maria (Org.). Paulo Freire e a formagGo de educadores: miltiplos olhares.
sio Paulo: Editora Articulagdo Universidade Escola, 2000,

806

% a4 a4 4 w 4 & & & & 8 4 T A B 5 P F ¥ e * s om o w ok ks Ao Fs oy "o

COMUNICACAO

Fibio da Purificagio de Bastos

No 4mbito da concepgdo educacional freireana, em especial na Pedagogia o
oprimido, estd associada a crenga nos seres humanes oprimidos. Ontologicamente,
¢ preciso que os vejamos como capazes de pensar certo. Segundo Freire, sc essa

renga falha, “abandonamos a idéia ou ndo a temos, do didlogo, da reflexido, da
comunicagdo e caiamos nos slogans, nos comunicados, nos depdsitos, no dirigismo,
Esta € uma ameaca contida nas inauténticas adesdes a causa da libertago dos
homens” (FreIRg, 1970, p. 30, grifos nossos). Nessa perspectiva educacional, convi
ver, simpatizar, implicam comunicar-se, o que a concepgao tradicional e hegemtni-
ca nas escolas brasileiras rechaga e teme. Somente na comunicagao, tem sentico a
vida humana.

Os que fazeres de educador-educando ¢ educando-educador ganha autentici-
dade, se essa interagio dialdgica for auténtica e eles mediatizados pela realidade
vivida, portanto, na intercomunicagao. Dai que, ensino-aprendizagem nao pode
ocorrer no isolamento, mas na e pela comunicagdo entre os sujeitos envolvidos, em
torno, repitamos, de uma realidade vivida concretamente. E, Se isso so assim tem
sentido, sua fonte geradora é a “agdo sobre o mundo, o qual mediatiza as conscién-
cias em comunicagdo, ndo serd possivel a superposi¢do dos homens aos homens”
(FREIRE, 1970, p. 37, grifos nossos).

A educacao problematizadora, respondendo a esséncia do ser da consciéncia,
que ¢ sua intencionalidade, nega os comunicados e sua existéncia, optando pela
comunicacdo. Por isso, somente o didlogo, que implica um pensar critico, € capaz
também de gerd-la. Sem ele, ndo hd comunicagio ¢ sem esta ndo hd verdadeira
educagao. Logo, comunicagdo estd ligada & celtura e ao didlogo. Isso porque no
processo de democratizagzo da cultura, ocorre integragio com a realidade, na for-
ma mesina como se dd na existéncia empirica. Nesse processo colaborativo a voca-
¢do ontolégica de ser sujeito vai sendo construida ativamente, dialdgica e critica-
mente, Para Freire essainteragdo dialégica ¢ uma relacio horizontal entre os sujeitos,
mediada pelo conteddo programdtico, transformado culturalmente pela redugéo e
codificacfio, pois “s6 o didlogo comunica” (FREIRE, 1976, p. 115). Isto implica uma
relagio de simpatia em busca de algo ¢ “s6 af hd comunicagao” (Freire, 1976, p. L15).
Esse é o sentido cultural da mediagdo comunicativa entre os sujeitos histéricos.

Nessa construcao conceitual, contextualizada histérica e localmente, sinaliza
como variacio do conceito de comunicagdo a intercomunicagao, esbogando um
esquema desta interagio dialégica e explicitando os elementos matriciais da mes-
ma: amor, humildade, esperanga, fé, confianga e criticidade. Percebe-se a construgio
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coneecitual contraditoriz, explicitando matriz ¢ Ssguema para o antididlogo ¢
conunicado, rompendo com a simpatia. Ao trazer o contetido programdtico da
comunicagao dialdgica para essa rede conceitual, define tambéim aprendizagem
nesle processo, ressaltando que suas experiéncias educacionais se funda-
mentam “no aprendizado da informagdo através de canais mdltiplos de comu-
nicagdo” (Freze, 1976, p. 119, nota de rodapé). Além disso, na referida obra
detalha as fases de elaboragao e execugdo pratica do processo de alfabetizagio pela
conscientizacio (conhecida internacionalmente como Métedo Paulo Freire), ex-
phicitando a essencialidade da interagdo dialégica, de natureza comunicativa,
colaborativa e desafiadora.

Ressalta, contudo, que a maior dificuldade na aprendizagem desse procedi-
mento metodolégico estd na criagio de uma nova atitude dialégica, no ambito da
telagdo eu-tu, dos dois sujeitos em comunica¢do. Alerta para a conversao do tu
dessa relagao em mero objeto, que implica perversio do diglogo e transformagio da
matriz da comunicagdo em comunicados pautados pelo par transmissdo-recepcio.
Freiretrata do conceito comunicagdo dialeticamente com seu par contrario, ou seja,
a extensao, em obra especifica (Extensao ou Comunicagio) voltado para o contexto
cientifico-tecnoldgico {afinal o processa de comunicagio humana nao pode estar
isento dos condicionamentos socioculturais), especialmente na interacao entre es-
pecialista (tecnélogo) e cidaddo comum (trabalhador rural). Afirma que, como
educador, precisamos recusar a “domestica¢io” dos seres humanos, assumindo que
a tarefa educativa ¢ comunicagio e nio extensdo,

A base argumentativa, mesmo neste contexto cientifico-tecnoldgico, continua a
mesma: “Todo ato de pensar exige um sujeito que pensa, um objeto pensado, que
mediatiza o primeiro sujeito do segundo, e a comunicagdo entre ambos, que se dd
através de signos lingiifsticos. 0 mundo humano ¢, desta forma, um mundo de
comunicagao” (FRERE, 1971, p. 44, grifos nossos). Isso implica co-participagio ativa
deambos os sujeitos envolvidos, 0 que descarta agdo expositiva, com pouca inteligi-
bilidade, comumente vivenciada por nés nesta sociedade dita do conhecimento.
Afinal comunicagdo verdadeira, segundo Freire, nio parece estar na exclusiva trans-
feréncia ou transmissie do conhecimento de um sujeito a outro, mas em sua co-
participagdo no ato de compreender a significacio do significado. Essa é uma
comunicagao que se faz criticamente. Lembramos que, na codificagio pedagdgica,
hd comunicagao verdadeira, que ¢ intercomunicacio.
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CONDICIONADG/DETERMINADO

Jaime Jasé Zitkoski

Freire {1994, 1997) concebe que, mesmo ndo sendo determinados, somos seres
humanos condicionades pela contexto histérico sociocultural onde vivemnos. Mas o
potencial da existéncia humana estd em ter consciéncia de seus condicionamentos,
pois, a partir de sua visdo critica sobre o mundo, poderd enfrentar as situagacs
limites, superando-as através da luta soliddria e coletiva pela transformagao das
realidades condicicnantes.

O ser condicionado na natureza humana expressa a historicidade da existéncia
concreta das pessoas em sua vida, sempre situadas no tempo ¢ no espago com todas
as variagdes socloculturais que essa situagio concretiza. Mas, a partir dos condicio-
nantes histéricos e das transposicoes desses pela prdxis transformadora, os seres
humanos vio construindo-se como seres abertos, dialéticos e fazedores de si mesmos.

Aluta pela superagdo das situages-limites em que nos encontramos envolvidos
em nosso mundo histérico-cultural é a razao de ser da nossa existéncia e o impulso
pratico que nos humanizamos como seres capazes de conquistar mais liberdade
(FREIRE 1993) e construir permaneniemente novos sentidos existenciais para a
convivéncia no mundo. Essa ¢ a grande diferenga que Freire aponta entre as con-
cepcoes deterministas efou mecanicistas da natureza humana e da vida em socie-
dade, e a concepgao radicalmente dialética e dialdgica, que nos confere uma capaci-
dade ético-politica tinica de nossa espécie em poder intervir no mundo.

0 depoimento de Freire é profundamente revelador desse sentido original de
conceber a existéncia humana:

Gosro de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condiciona-
do mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele.
Esta é a diferenga profunda entre o ser condicionado e o ser determi-
nado. A diferenga entre o inacabamento que néo se sabe como tal e o
inacabamento que histérica e socialmente alcangou a possbilidade de
saber-se inacabado. (FrRERE, [997,p.59)
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Na passagein aciima se pode verificar a grande importaneia que Paalo Freiee atribui
a conseiéneia que cada ser humano tem de si mesmo, tanta da sua inconclusae quanto
dJus condicionamentos da sua forma de existir em saciedade. Contudo, a consciéncia de
(ue nos fala Paulo Freire nao deve ser concebida de modo espontaneista, ingénuo efon
lragmentado, Ao contrdrio, a luta de Freire sempre foi no sentido de que nés devemos
superar a condigdo ingénua em que espontaneamerite nos encontramos e atingirmos a
criticidade da consciéncia como realizagdo da prépria natureza humana, Nesse nivel nds
sumos capazes de ver o porqué de tudo o que estd relacionado a nossa vida.

Em sua dltima obra publicada em vida, Freire reforca mais uma vez o papel da
conscientizagiio na construgdo auténtica da existéncia humane que, a0 mesmo
tempo, implica a construgdo de um mundo socioculturalmente mais humanizado.
£ através da consciéncia critica do inacabamento de seu ser e da necesséria atuagdo
prdtica para transformar a realidade social que nos condiciona que nés, seres
humarnos, somos capazes de transcender a nos mesmos e nos humanizarmos como
seres em permanente busca do ser mais.

Entre nds, homens ¢ mulheres, a inconclusdo que se reconhece a si mesma
implica necessariamente a inser¢ao do sujeito inacabado num permanente processo
social debusca. Histérico-sécio-culturais, mulheres e homens nos tornamos seres em
que a curiosidade, ultrapassando os limites que ihe sdo pecuitares no dominio vital, se
torna fundante da produgio do conhecimento (Freme, (997, p. 61).

A passagem da curiosidade ingénua para a curiosidade critica e/ou epistemnols-
gica € o sentido que Freire (1997) atribui & conscientizacdo. O processo de elabora-
¢dofconstrucdo/atualizacdo do conhecimento requer, além da tomada de corscién-
cta, a radicalidade dialética que produz o constante tencionamento entre
reflexao-acao, teoria-pratica, discurso-insercao na realidade. Sem esse processo de
tencionamento e sintese entre os dois pélos dialéticos, a curiosidade epistemol dgica
nao se completa, atrofiando, assim, o potencial de transcendéncia do horizonte da
conscigncia e ocasionando também certa cristalizagdo da visdo de mundo por falta
da inser¢do pritica do ser humano na realidade que o estd condicionando. Ou seja,
as situagdes-limites que desafiam o potencial de realizagio de uma existéncia mais
livre, consciente e responsdvel pela sua histéria, ndo poderio ser transpostas na
teoria apenas. E a praxis transformadora da realidade, como construgio dialética
do mundo ¢ dos préprios sujeitos (pessoas humanas) que caracteriza o processo de
conscientizacio e o diferencia da simples tomada de consciéncia.
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CONFIANCA

Cleoni Fernandes

Freire assume um sentido de ¢ para a for¢a da palavra confianga, no sentido
que a palavra tem na teoria freireana. Na Pedagogiu do oprimido (1987}, ao discutir
a centralidade da proposta da “educagio como pratica da liberdade — educagav
dialégica, ele afirma: o didlogo € este encontro dos hemens, mediatizados pelo
mundo, para pronuncié-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu” (Fuumr,
1987, p. 78). Nessa perspectiva o didlogo € caminfio e ¢ uma exigéncia existencial,
pois 0 ser humano é um ser - com o outro na materialidade das relagdes sociais. Fle
nao vive isolado, ele  um ser social que, comno diz Freire, ultrapassa a relagio cu-tu
e se espraia na relagdo mais ampla, com a sociedade local e universal,

A confianca é construida por atitudes de respeita como acolhimento, nosiimites
das relacdes humanas possiveis, entremeadas de afeto e de disponibilidade para o
didlogo. A confianga nio ¢ dada por refagdes abertas, ela € condigdo construlda
junto com a humildade, com a crenga de que o possivel é também construgdo ética
a transitar entre o pessoal e o social, ou melhor, entre o individual e 0 social que nos
constroem pessoas situadas no e com o mundo. Freire (1987) nos ensina que: “a
auto-suficiéncia ¢ incompativel com o didlogo. [...] Nao hd didlogo, se ndo ha uma
intensa fé nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer. A fé nos homens € um
dado a priori do didlago [...] Este, (fé) ndo é uma ingénua f¢” (p. 80-81). £ uma fé
na potencialidade de ser humano e de vir-a-ser, que € diticil explicar, sair para fora,
desdobras-se com uma defini¢io, mas é uma produgdo de sentido que permeia sua
vida e sua obra.

Conforme o Diciondrio Aurélio, confianga € um substantivo feminino que se
expressa como agdo de confiar, na qual também pode exigir uma seguranga para
{fazé-la. Situando-2 no contexto freireano, ela se institul e ¢ nstitulda como uma
esperanga firme. A confianga constréi um clima, a0 mesmo tempo, em que nele ¢
construida para fornecer “um suporte 2 refagao dialdgica enquanto prética funda-
mental, de um lado 2 natureza humana ¢ a democracia; de outro lado, como uma
exigéncia epistemolGgica” {FRERE, 1995, p. 74).

Freire (1995, p. 75) traz com muita energia a idéia de que a “consciéncia de, a
intencionalidade da consciéncia. ndo se esgota na racionalidade”. Ha um movimen-
to de compreensdo de inteireza de ser humano que cria um clima de confianga, de
fé que The permite expor que:

A consciéncia do mundo que implica a consciéncia de mim, comelee
com os outros, que implica também a nossa capacidade de perceber o
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mundo, de compreendé-lo, nido se reduz a uma experidnein racionalist,
L como uma toralidade — razio, sentimentos, emogdes, desejos —, que
meu corpo conscienie do mundo e de mim capta o mundo a que se
intenciona. (p. 77}

Revisitando a palavra “implica”, ¢ bom lembrar que etimologicamente plica em
Latim € dobra, “implica” tem o significado de ajuntar as multiplas dimensoes da
coneepgdo de consciéncia, racionalidade, totalidade e as conexdes entre essas di-
mensdes. O fisico Mdrio Schenberg (1985), de outro campo epistemoldgico, quando
discutia esse movimento de totalidade, afirmava que a confianca o estudante era
fundamental para seu desenvolvimento, sem respostas prontas.

Em uma entrevista sobre a Fisica como arte, Schenberg {1984, p. 145) disse:

Antes de tudo, sou uma pessoa de tendéneias intuitivas, e nio de
muitos raciocinios. Assim me comporto de acarde com o que a intui-
Gdo me sugere. Posso ter preparado uma aula de acordo com uma
idéiae ao chegar na sala, mudar completamente [...].

Nessa mesma entrevista, argumentava a importincia de que, além de outras
racionalidades presentes no ser humano, era fundamental estimular a criatividade
que $e aproxima da curiosidade que Freire dencmina de epistemoldgica em sua
obra e sua vida:

Entdo eu procurava, mesmo nas salas de aula, néo ser formal, n#o
me preocupava muito em dar cursos de uma maneira impecavel,
Inas procurava antes transmitir certos pontos de vista de vista que
eu achava corretos, para que ele mesmo, por conta prépria, desen-
volvesse. Nio eu desenvolver, mas ele mesmo, pois sd assim seria
frutifero. Se eu desenvolvesse, o aluno seria passivo, era s6 repe-
tir. A minha filosofia geral para todo o ensino é nio empantur-
rar 0 aluno de conhecimentos, mas estimular sua criatividade.
(ScHENBERG, 1984, p, 145)

Para Freire, a curiosidade epistemoldgica é intencionada por um clima de con-
fianga que se constrdi por dentro do didlogo e se distancia da curiosidade esponti-
nea, sendo esta superada pelo rigor epistemoldgico construido historicamente em
determinado espago. Afirma Freire (1995), que escapa da armadilha da rigidez na
relagdo com o conhecimento cientifico, como dnico conhecimento vélido: “Nzo é o
conhecimento cientifico que € rigoroso. A rigorosidade se acha na aproximacio do
objeto” {p. 78). Para isso, a centralidade da educagiio como pratica da liberdade
implica no didlogo que exige o amor, a amerosidade e a confianga na construcio do
lugar do conhecimento como direito de participagdo em outro mundo possivel.
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CONFLITO

Moacir de Godes

Nos tempos atuais 0 mundo aparenta ndo ter mais fronteiras, pois vivemos
todos numa efervescéncia multicultural sem precedentes na histéria da humanida-
de. A convivéncia com adiversidade, com o novo, com o diferente parece ser um dos
grandes desafios das préximas geragdes. Neste mundo tecnoldgico da modernida-
de, as fronteiras entre os povos tornaram-se praticamente inexistentes pela real
possibilidade de comunicagio e interagao entre ¢les. Com tudo isso acontecendo to
rapidamente, também a possibilidade de confrontes, conflitos, mais répida de atin-
gir as pessoas e provocar debates sobre as diferencas, cresceu significativamente.

Nas obras de Paulo Freire, a “ado dialdgica” cria a possibilidade de comunida-
des diferentes, que falam linguas diferentes e que possuem religido, costumes ¢
etnias diferentes, estarem se conhecendo e promovendo a desconstrucio e constru-
¢ao de novos saberes, sem que necessariamente uma subjugue a outra.

Nas sociedades atuais os homens e.as mulheres ndo acolhem as diferengas, nao
conseguem equilibrar seus pontos de vista uma vez que estes estdo de acordo com
a logica imposta pelo neoliberalismo. O verdadeiro caos, o principio da desordem
na sociedade moderna, ¢ a falta de compreensao e respeito sobre o diferente. £
preciso que busquemos a tolerdncia.

A tolerincia tem uma significagdo daquilo que € tolerdvel para cada sujeito
histérico. Freire ndo nega que nessa dindmica da agdo dialdgica com o diferente, na
tentativa de compreensda do outro, possam vir a existir conflitos, contradicdes ¢
tensdes. Ele reconhece que para a construgdo coletiva de uma “relagéo dialdgica”
entre as diferentes culturas ndo se consegue eliminar essas tensfes tao presentes
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nas relagoes humanas, lssas tensoes sao de natureza divergente, surgem de acordo
coin a forma come se encaram os conflitos; dessa forma, encontrando o “inacaba-
mento do homem” que Freire nos explica:

E a tenséo aque se expde por ser diferentes, nas relacies demoeraticas
em que se promovem. K a tensio de que ndo pode fugir por se
acharem construindo, criando, produzindo a cada passo a prépria
multiculturalidade que jamais estard pronta e acabada. A tensdo, nes-
te ¢aso, portanto, € a do inacabamento que se assume como razio de
ser da propria procura e de conflitos ndio antagdnicos e nio a criada
pelomedo, pela prepoténcia, pelo “cansago existencial” pela “anes-
tesia histérica” ou pela vinganga que explode, pela desesperagdo ante
a injusti¢a que parece perpetuar-se. (FREIRE, 1992, p. 156)

Uma educagdo, numa perspectiva libertadera, a que pretende Freire, ndo se
dando na esfera dos contatos, vai exigir dos homens reflexao na direcao do que
denominou tipo de consciéncia transitiva critica, assim definida por ele: “Uma
consciéncia que ressalta a ‘educagdo dialogal e ativa, voltada para a responsabi-
lidade social e polftica, se caracterizando pela profundidade ra interpretagao dos
problemas™ (Free, 1967, p. 61). Neste sentido, a conotacdo de criticidade nos
coloca diante da reflexdo sobre a necessidade politica, cultural e social de fazer-
mos emergir atitudes contrdrias 4 discriminagdo de qualquer natureza, agindo
camo homens radicais que optam critica e amorosamente, sem impor sua opgio,
mas dispostos a construir juntos o novo, Homens criticos que dialogam sobre as
diversidades das opgdes.

Contudo, ¢ apenas na esfera da consciéncia transitiva critica que homens e

mulheres conseguem agir com autenticidade, amorosidade e exercitam a prética do
didlogo:

A transitividade critica por outro lade, a que chegariamos comuma
educagio dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade social e
politica, se caracteriza pela profundidade na interpretagio dos pro-
blemas. Pela substituigo de explicagBes magicas por principios cau-
sais. Por procurar testar os “achados” e se dispor sempre a revisdes.
Por despir-se ao méximo de preconceitos na anélise dos problemase,
na sua apreensdo, esforgar-se por evitar deformagdes. Por negar a
transferéncia de responsabilidade. Pela recusa a posigdes quietistas,
Por seguranga na argumentagho. Pela pritica do didlogo e nio da
polémica. (Faeme, 1967, p. 61)

A agdo dialégica, neste contexto, ¢ atitude do educador que se contrapoe 2
domesticagio/coisificagdo e que se faz pela educagéo entre homens em libertagio.
Entre homens que, assumindo sua condigo critica, transcendem.
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Dialogar, assim, é atitude que se define ¢ delimita emr cada educador ma e conva
relagao entre 0 homem ¢ 0 munde, 0 homem com outros homens. Exige autenticida-
de ao pronunciar a palavra, O homem como ser de relagdes € langado & tarcfa de
criar e recriar o seu contexto histérico, Tal tarefa apresenta, como um dos elementos
significativos de realizagio, o didlogo.

Todo o esforgo dos sujeitos da educagao, pelo didlogo, por solidarizar o refletir ¢
0 agir de cada um no cotidiano escolar, direciona-os ao mundo a ser transformado
e humanizado pela praxis coletiva,

0O conflito nas obras de Freire é fundamental para o exercicio do didlogo, paraa
constru¢ao do conhecimento decorrente da criagio, recriagio dos homens ¢ mulhe
res, para a Teflexdo sobre temas geradores e contelidos programdticos no contexto
da educagio libertadora, para conscientizagio do processo dialético das agies pol(
ticas e pedagdgicas.

Para ele, o papel de cada educador ¢ gestor da educagio “ndo € falar ao pove
sobre a sua visio do mundo ou tentar impé-la a ele, mas dialogar com ele sobre o
sua e a deles”. Nesse sentido, continua sua reflexdo afirmando da necessidade de
estarmos convencidos de que a sua visao do mundo, que se manifesta nas virias
formas de sua agio, reflete a sua situacdo no mundo, em que se constitui,

Com isso, remete-nos 4 compreensio de que as atitudes de professor, gestor,
pais e alunos estejam integradas num contexto comum de construgio coletiva de
aprendizagem. Através do didlogo, todos compartitham nogdes de homem, socieda-
de e de mundo. Tomam consciéncia do mundo, de si e dos outros, em didlogo.
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CONHECER/CONHECIMENTO

josé Pedro Bouflener

Quando Paulo Freire pensa as questdes da educacdo, da cultura e dos sentidos
dos processos humanos de conhecer, ele sempre parte de uma constata¢io muito
dbvia: a espécie humana é distinta das demais espécies. Enquanto estas jd nascem
prontas e sdo determinadas instintivamente em seus modos de ser e de agir, a
espécie humana ¢ uma espécie "aberta”, sendo que cada individuo necessita se fazer,



decidir sobre o que vird a ser (Frame, 1984, p. 658s). [ isso que Freire chama de
“inacabamento ou a inconclusdo do homem”, do que resulta u necessidade de ele ser
cducado ¢ educar-se (Freire, 1989, p. 27). Nesse processo em que o homem busca “se
lazer”, ele cria cultura, ou seja, ele acrescenta algo a0 mundo, modificando a paisa-
gem natural e inventando modos de ser e de interagir com os outres. E essa produ-
¢iio do humano e do mundo humano se dd mediante processos de aprendizagem,
(ue sdo, em Gltima instincia, processos de criagdo, sendo que “o fmpeto de criar
nasce da inconclusdo do homem” (p. 32). Assim, o que temos como cultura, como
sociedade ¢ como modos de expressdo dos sujeitos individuais ¢ o resultado da
construgio de um conhecimento humano.

QO conhecimento, como resultado de processos de aprendizagem, nao existe no
abstrato. Ele s6 existe “aderido” a pessoas, enquanto significado por sujeitos cognos-
centes, ou reconhecido come tal. Um ato de conhecer implica, portante, a cumplici-
dade do sujeito que o realiza. Cumplicidade no sentido de necessitar “comparecer”
com seus sentidos e percepedes prévias a fim de incrementd-las ou refazé-las. Em
néo tendo essa ancoragem na subjetividade, o conhecimento em nada modifica a
autopercep¢do do sujeito e, consegiientemente, nio contribui para amodificagdo do
Seu entorno.

E bom observar, no entanto, que o conhecimento ndo constitui algo como uma
construcio solipsista, mediante a qual o sujeito constréi um mundo particular de
sentidos e percepgdes, desconectado dos demais. Ele, o sujeito, necessita recons-
truir-se de continuo a partir dareflexio sobre a realidade ou, talvez, a partir do que
os demais manifestam como sentidos € percep¢ées acerca dessa realidade., “A reali-
dade concreta nunca ¢, apenas, o dado objetivo, o fato real, mas também a percep-
¢do que dela se tenha” (Freirs, 1984, p. 51). E isso que Freire reflete ao tratar da
questio da objetividade e da subjetividade do conhecimento. H4, em seu entender,
uma relacio dialética entre objetividade e subjetividade que impede a sua dicotomi-
zagdo. O descuramento da subjetividade leva ao objetivismo na andlise da realidade
ou na agdo sobre ela. J4 o descuramento da objetividade leva ao subjetivismo e a
posicdes solipsistas que, por transformar a realidade em criagio da consciéncia,
negam a objetividade e, conseqiientemente, a possibilidade da agdo. Tanto o objeti-
vismo como o subjetivismo, também chamado de psicologismo, cai num simplismo
ingénuo. Enquanto o primeiro implica um mundo sem homens, o segundo implica
em homens sem mundo (FrRerg, 1983, p. 38-39; 1985, p. 74-75).

Para Freire é preciso resgatar a concepgo segundo a qual homens e mundo
estdo em constante integragio. Assim, pode-se ver que a realidade social ¢ uma
construgdo dos homens e que pede por eles ser modificada. Esse processo em que o
subjetivo constitui com o objetivo uma unidade dialética é o que Freire chama de
inser¢do critica narealidade. A exigéncia dessa insergdo por parte de quem se encon-
tra, por exemplo, em situagdo de opressao estd em conformidade com a concepgao de
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que este, o oprimido, deva ser sujeito de uma pedagogia que deseju ser libertadora.
Nesse sentido, a pedagogia do oprimido ¢ a restauracdo da intersubjetividade. E o
didlogo constitui, no entender de Freire, um método capaz de desafiar os sujeitos
para um compromisso transformador, uma vez que envolve reflexdo e agio.

Na pedagogia dialdgica de Freire, o educador ¢ o educando estdo diante de um
mundo a ser conhecido e transformado. Realizada como prdxis, essa pedagogia
permite que a tomada de consciéncia da realidade opressora e o trabalho que visa
a sua transformagao se realizem como um tnico e mesmo processe. Dessa fornm, ¢
acrescentada a situag8o de opressdo a consciéncia dela. E esse processo de conliever
precisa ser realizado como tarefa coletiva de homens sujeitos, jd que a “busca do Ser
Mais {...] ndo pode realizar-se no isolamento, no individualismo, mas na comu
nhéo, na solidariedade dos existires” (FreirE, 1983, p. 86).
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CONSCIENCIA
(intransitiva, transitiva ingénua e transitiva critica)

Luiz Gilberto Kronbauer

Supondo a perspectiva fenomenoldgica, segundo a qual consciéncia se caracte-
riza pela intencionalidade, que ¢ esta “misteriosa e contraditéria capacidade huma-
na de distanciar-se das coisas para fazé-las presente;” ou de ser a “presenga que tem
o poder de presentificar” (Fior, 1970, p. 14), Freire discorre sobre a consciéncia
“intransitiva’, “transitiva ingénua” ¢ “transitiva critica”, no livro Educagdoe como
Prdtica da Liberdade (p. 59-60). Propondo uma forma de educagio que propicie a
reflexéo radical, a reflexdo sobre o préprio poder de refletir e que leva aliberdade de
decisdo, Freire analisa “graus de compreensio da realidade’ e sua relacio com o
condicionamento histérico-cultural”.

Fle denomina de “intransitividade da consciéncia” a condigdo do ser humano
que estd imerso em sua realidade e que ainda néo tem a capacidade de objetiva-
la. A consciéncia intransitiva ¢ o grau de consciéneia caracteristico de sociedades
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feehadas, cujos individuos nao ultrapassam o “horizonte bialégico™ de sua forma de
vida. Suas preocupacdes restringem-se ao vital biolégico. £ a consciéncia dos seres
humanos cuja “vida é mera biologia”, que ainda ndo se fez biografia. Escapa-lhes a
apreensdo de problemas que se situam além de sua esfera biologicamente vital e,
por isso, ainda nao sdo capazes para o compromisso histérico (Fremz, 1978, p. 60).

Mas, potencialmente, enquanto dotado de sua forca intencional, de sua ten-
déncia para transcender, a consciéncia humana continua aberta, podendo superar
gradativamente a intransitividade e ampliar o seu campo de percepgao. Pode am-
pliar o seu poder de captagio e de resposta as questoes do seu mundo e a sua
capacidade de didlogo com os outros no mundo, até alcangar outro nivel: o da
consciéncia transitiva.

A consciéncia “transitiva ingénua” ja percebe a contradicao social, mas ainda se
move nos limites do conformismo, adotando explicagdes fabulosas para os fenéme-
nos. Ela ndo é capaz do pensamento autbnomo porque nao se arrisca na investiga-
¢io pelas verdadeiras causas e, por isso mesmo, nao € capaz de se aventurar na
diregio da mudanga. E o tipo de consciéncia dependente, que transfere para os
outros e para as instituigdes a responsabilidade pela solugdo dos problemas.

Isso significa que a consciéncia transitiva néo é imediatamente, nem necessaria-
mente, critica. No primeiro momento do transito ela ainda é ingénua, caracterizan-
do-se pela interpretagio simplificadora dos problemas e por imaginar que o passa-
do foi melhor do que o presente, além de subestimar a si mesma. A consciéncia
transitiva ingénua tende a0 gregarismo e a massificagdo. Pelo fato de satisfazer-se
com explicacoes fabulosas e conduzir-se pela emogao, ela tem dificuldades para o
dislogo, para a argumentagio racional e, com freqiiéncia, mostra-se irracionalmen-
te sectdria e fanatisma,

Continuando seu transito no desenvolvimento da capacidade de didlogo, a
consciéncia transitiva pode elevar-se i condigao de consciéncia critica. Esta, por sua
vez, caracteriza-se pela profundidade com que interpreta os problemas e pelo en-
gajamenio sociopolitico. Por conta de ser estruturalmente intencional (ZrTosk,
1994, p. 55), a consciéncia critica caracteriza-se ainda pelo pensar autbnomo e
comprometido, que leva a0 engajamento. Mas ela jamais € sectdria, ao contrdrio,
quanto mais critica, mais democrética e dialdgica é aconsciéncia (p. 95). A consciéncia
transitiva critica substitui as explicagdes mdgicas e no seu lugar adota principios e
relagdes causais para interpretar a realidade. Ela tem a pré-disposicao para rever
sua posico e se d4 conta dos pré-conceitos que deformam as interpretagdes. A
responszbilidade pelos seus atos, a atitude argumentativa dialdgica e a receptivida-
de diante do novo sao caracterfsticas suas.

Mas o processo de transito paraa consciéncia critica néo € idealista, ele somen-
te acontece no processo maior de transformagéo social, econdmica, cultural, acom-
panhado de um trabalho educativo critico, dialdgico, democrdtico, em que se

Y8

desenvolve a capacidade de pensar, deliberar, decidir ¢ fazer opgées conscientes de
agaa. Segundo o professor Fiori (1992, p. 68), a mudanga da consciéncia nio prece
de o transformagio do mundo, nem a sucede. Ambas sdo concomitantes, porque
nao existe mundo sem consciéneia, assim como também ndo pade haver conscién-
cia sem mundo. A consciéncia transitiva critica é engajada, ela significa 0 mundo
num comportamento corpdreo: € “légos e praxis” transformadora.
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CONSCIENTIZACAO

Ana Lucia Souza de Freitas

Conscientizagdo € um conceito estruturante da concepgio e da prética da edu-
cagdo libertadora (ver verbete). Por ser esta uma centralidade da produgdo tedrica
de Paulo Freire, muitos creditamn a ele a criacio do termo, Todavia, na obra Conscien-
tizagdo: Teoria e prdtica da libertapdo — uma introducdo ao pensamento de Paulo
Freire, o autor atribui a origem do termo & equipe de professores do Instituto
Superior de Estudos Brasileiros (ISEB) e a difusdo desse a D. Helder Camara, por
traduzi-lo para o inglés ¢ o para o francés. Na mesma obra, destaca a importéncia
do conceito na constituicdo de seu préprio pensamento e refere sua reagdo aa ouvi-
lo pela primeira vez: “Percebi imediatamente a profundidade de seu significado,
porque estou absolutamente convencido de que a educagdo, como prdtica da liber-
dade, é um ato de conhecimento, uma aproximagéo critica da realidade” (p. 25).

A conscientizagdo, compreendida como processo de criticizagio das relagdes
consciéncia-mundo, ¢ condigdo para a assungdo do comprometimento humano
diante do contexto histérico-social. No processo de conhecimento, o homem ou a
mulher tendem a se comprometer com a realidade, sendo esta uma possibilidade
que estd relacionada & prxis humana. E através da conscientizagio que os sujeitos
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assumem seu compromisso histérico no processo de lazer ¢ refazer o mundo, den-
tro de possibilidades concretas, fazendo e refazendo também a si mesmos.

Na mesma abra, o autor esclarece que a conscientizagéo vai além da tomada de
consciéncia, visto que “a tomada de consciéncia ndo € ainda a conscientizagao,
Porque esta consiste no desenvolvimento critico da tomada de consciéncia” (p. 26).
A amplitude do conceito também pode ser percebida na Pedagogia do opritnido,
obra em que Paulo Freire afirma que a conscientizagao exige o engajamento da agdo
transformadora que “ndo pdra, estoicamente, no reconhecimento puro, de cardter
subjctivo, da situagdo, mas, pelo contrdrio, prepara os homens, no plano da agio,
para a luta contra os obstdculos 4 sua humanizago” (p. 114). Assim, 0 comprome-
timento ndo € um ato passivo; implica ndo apenas a consciéncia da realidade, mas
também o engajamento na luta para transformé-la.

E possivel perceber trés momentos distintos do emprego do termo conscientiza-
¢do na obra de Paulo Freire. Num primeiro momento, a conscientizagdo ¢ explicita-
mente assumida como finalidade da educacio. Na obra jd referida, destaca-se a afir-
magao de que:“A realidade nio pode ser modificada, sendo quando o homem descobre
que ¢ modificdvel e que ele pode fazé-lo. E preciso, portanto, fazer desta conscientiza-
¢3o o primeiro objetivo de toda a educagdo: antes de tudo provocar uma atitude
ctitica, de reflexiio, que comprometa a agao” (p. 40). Num segundo momento, chama a
atencfio a auséncia do termo. Essa fase da escrita traduz sua preocupago acerca dos
maus uses do congeito, nos anos 1970, A esse respeito, Paulo Freire revela, em entrevis-
ta publicada na obra Educagdo na cidade: “Com excegdes, ¢ claro, falava-se ou se
escrevia de conscientizagdo como se fosse ela uma pilula mdgica a ser aplicada em
doses diferentes com vistas 4 mudanga do mundo” (p. 114). O autor também esclarece
que a auséncia se deve a sua compreensao de que deveria, por um lado, deixar de usar
apalavrae, por outro, esclarecer melhor o que pretendia com o processo conscientiza-
dor. O terceiro momento diz respeito a atualizagdo de sua reflexo, claramente expres-
sa na Pedagogia da autonomia, iltima obra publicada antes de falecer: “Contra toda a
forca do discurso fatalista neoliberal, pragmdtico e reaciondrio, insisto hoje, sem des-
vios idealistas, na necessidade da conscientiza¢io” (p. 60). Paulo Freire reitera a cons-
cientizagdo como tarefa histdrica de resisténcia critica ao contexto neoliberal e ratifica
a natureza politica da prética educativa.

Todavia, a educacio, como processo de conscientizagao, ndo se esgola na dimensao
politica. A esse respeito, € relevante consultar Medo e ousadia, obraem que Paulo Freire
revela, no didlogo com Ira Shor, sua compreensio acerca da complementaridade das
dimensdes politica, epistemoldgica e estética do ato de conhecer, ao afirmar que “a
educagio ¢, simultaneamente, uma determinada teoria do conhecimento posta em
pratica, um ato politico e um ato estético” (p. 146). A dimensdo estética ¢ a énfase da
obra Pedagogia da autonomia, em que sao tematizados a intui¢do, a emogio, o prazer,
a amorosidade e a alegria, entre outros saberes necessdrios & prdtica educativa.
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A conscientizagao reguer o desenvolvimento da criticidade, que, alinda d corro
sichade epistemoldgica (ver verbete), potencializa a criatividade da agao transforma
dora ante as situagdes-limite (ver verbete), Criticidade, curinsidade ¢ crintividade
inlegram a complexidade das relagies que situam a conscientivacio no campa das
possibilidades e ndo das certezas, desafiando a autoria do inddito-virivef {ver verhe
te) no trabalho de formacdo com educadores/as. O aprofundamento desta relleo
pode ser encontrado em Pedagogia da conscientizagdo: um legado de Paudo Freine o
formagdo de professores (2001).

C estudo do conceito também € realizado por Enrique Dussel, na obra Fivr du
fibertacdo: na idade da globalizagdo e da exclusio (2000). O aulor analisa o8 conceitus
de conscientizagio, utopia e inédito-vidvel e destaca a contribuigia de Paula Freire
como “um educador da consciéncia ético-crifica”. Esta & uma importiante releiéi ln
para aprofundar a compreensao sobre a conscientizagdo como principio dico «rilico,
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CONSELHO MUNDIAL DE IGREJAS (CMI)

Mario Ribeiro

No ane 1620 um grupo de peregrinos se retirou da Inglaterra em dire¢ao & Nova
Inglaterra, atual Estados Unidos da América, sob alegacio de perseguicdo religiosa
e antes de chegarem ao destino estabeleceram “o pacto de Mayflower” com o intuito
de nio oficializarem uma religido em terra firme, Assim se estabelecen na Nava
Inglaterra o denominacionalismo, um sistema de organizagdo que permitiu futuramente
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s grandes denominagées religiosas norte-americanas o vnipenho na missao cristiani-
radora do mundo, particularmente no Oriente, na Africa e na América Latina. Em
meados do século XX e inicio do século XX, os cristdos manifestaram um interesse
de caminharem juntos pela unidade crisid através da Alianca Evangélica Mundial
(1847} e da Associagdo Cristd de Mogos { 1878). Assim, nascia o moderno movimen-
(o ccuménico (Reuy, 1984).

0 CMI, com sede em Genebra, Suica, € a maior e mais representativa expres-
sio organizada desse movimento ecurnénico. Agrega cerca de 400 milhoes de cris-
taos de mais de 300 igrejas, denominagdes e comunidades de igrejas em mais de 100
paises. Sdo filiados ao CMI a maioria das igrejas cristds do bloco ortodoxo ¢ um
niimero considerdvel de igrejas do bloco protestante (histéricas da Reforma Pro-
testante — ou herdeiras da Reforma), entre eles os anglicanos, os batistas, os lutera-
nos, os metodistas e os reformados, muitas igrejas unidas, como a de Canadd e
igrejas independentes. Quando de sua fundagao, 0 CMI era composto basicamente
de igrejas da Europa ¢ dos Estados Unidos da América. Atualmente a maioria das
igrejas componenles estd em paises da Africa, da Asia, da América Latina e do
Caribe, do Oriente Médio e das ilhas do Pacifico. O CMI se apresenta como um
espago de reflexdo, agdo conjunta, oragio e trabalho. As igrejas-membro sdo cha-
madas a proclamar a unidade visfvel da igreja sob uma sd fé e uma s6 unidade
cucaristicz, a promogdo de programas de combate a violéncia, & quebra de precon-
ceitos e discriminagies de toda ordem, a busca da justiga e dos direitos humanos e
& luta pela integridade da criagdo, a renova¢do constante da unidade, do culto, da
missdo e do servico (diaconia) (AnpreoLa; Riseiro, 2005).

Em 1970 Paulo Freire foi trabalhar no Departamento de Educagio e Forma-
¢iio Ecuménica (Office for Education) do CMI, em Genebra. Vinculado ao CMI,
Freire viajou pela Africa, Asia, Austrdlia, Nova Zeldndia, Pacifico Sul e América
Central. Suas atividades se desenvolveram especialmente na Africa, com paises que
se tornaram independentes do jugo colonial portugués. O objetivo de Freire e sua
cquipe do IDAC foi a de contribuir na organizagdo dos sistemas de educagao dos
pafses africanos, sempre a partir de um principio bdsico: a autodeterminagio.
Como resultado, Freire produziu vdrias obras e manteve contato com muitos gover-
nos, intelectuais, povos, culturas e centros académicos. Da sua experiéncia de 10
anos no CMI Freire declarou em entrevista ao jornal One World, do CMI, em julho
de 1980, quando de retorno ao Brasil, que o tempo passado no CMI foi um dos
melhores da sua vida, apesar da distancia do seu pais, de suas rafzes ¢ do seu povo.
Ele afirma que esse tempo foi um tempo de “abertura” que para ele significava a
inexisténcia de esquemas rigidos e completouw:

[...] aqui nés também temos uma abertura, uma estimulagéo do
pensamento. E eu ndo tenho sentido nenhum tipo de restrigio ou
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limitugdo ao meu pensumento ou agio, f..] e en estou feliz por
poder dizer que ew era feliz aqui. Eundo sei se dei algnma contribui-
8o aqui ou nfo, mas sei que esta casa me den uma chunee. (WCC
Focus, 1980}
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CRISTAOQ (Cristianismo)

Mario Ribeiro

(do grege christianos) o terme, provavelmente, utilizade como um apelido
depreciativo no século I, é um adjetivo utilizado para indicar os seguidores do
Cristianismo, movimento religioso surgido no médio oriente que se tornou uma
das maiores religides proféticas do mundo, pois a sua génese se assenta na
pessoa de um profeta: Jesus, chamado o “Cristo”. Nascido no seio do Judaismo,
acolheu os textos do Antigo Testamento e posteriormente elaborou o seu con-
junte escrituristico préprio, conhecido como Novo Testamento. Suas crengas
fundamentais baseiam-se na fé no Cristo que viveu na Palestina, sentenciado &
pena capital, morreu crucificado pelo Império Romane, a quem desafiou, e foi
milagresamente ressuscitade por Deus, seu pai, sendo elevado a uma dimen-
sio celeste, tornando-se o juii de toda a humanidade. O acesso ao parafsu
celeste estd condicienado & aceitagdo desse conjunto fundamental de crengus,
aliado a um forte compromisso ético. A religido apregoa que o ser humano
possui uma natureza corrompida e estd afastado da divindade, sendo neces-
sdrio um ato de expiacdo para redimir o humano dessa natureza e reconcilid-
lo com adivindade. Nesta visdo teoldgica tradicional do cristianisme ocidental, que
prioriza a relagdo vertical, a iniciativa de resgate e libertagdo humana é sempre
divina, além de ser determinista, geralmente punitiva e de subjugagdo do ser huma-
no pecador.

Em O papel educativo das Igrejas na América Lating, Freire critica duramente
uma postura tradicional de Igreja pois esta ndo se desvencilha
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dle suas mareas intensamente colonias, Missionariann pior sentide du
palavra, “conquistadora” de almas, esta lgreja dicotemizando mun-
danidade de transcendéncia, toma aquela como a “sujeira™ na qual os
seres humanos devem pagar os seus pecados [...] Por isso, quanto mais
sofram, mais se purificam e, assimn, alcangam o céu, a paz eterna.
(Fremg, 1982, p. 117)

I'm Freire isto ndo ¢ libertagao. O desafio cristio para o préprio Freire ¢ tomar
a Palavra de Deus como convite para a recriacio do mundo e nfo para a domina-
¢ao. “Essa Palavra de Deus, enquanto salvadora, ¢ uma Palavra libgrtadora que os
homens tém que assumir historicamente. Os homens devern transformar-se em
sujeitos de sua salva¢do e libertacio” (Jaroiivo, 2007).

A visio de Freire a respeito do cristianismo demonstra um rompimento com
cssa realidade da religido tradicional e se diferencia também por sua radicalidade
em termos religiosos. Seu pensamento foi gestado num contexto de opressio, expe-
rimentado e sistemnatizado, no contexto da Teologia da Libertagao.

Freire se aceitava mais como “um homem de fé do que um religioso”. A sua fé se
fundava num Deus transcendente e presente no mundo, a0 mesmo tempo, e que
ndo era “fazedor” de sua histéria, mas sim uma “presen¢a na Histéria dos homens
¢ mulheres”. Para Freire, o referencial marxista contribuin em extremo para a sua
afirmacao de fé, pois “Marx me ensinou a compreender melhor os Evangelhos.
(uem me apresentou a Marx foi a dor do povo [...], foi a miséria, a deterioragio
fisica, a morte. Fui a Marx e nio descobri razio nenhuma para nio continuar
minha camaradagem com Cristo” (CorreLLA; VEncesLau, 1992). E nesse ponto que
I'reire enfatiza sua cren¢a num Deus encarnado.

Alucidez de Freire tambémlhe permite afirmar que ser cristdo € uma opgao, pois era
um homem que estava em busca de “tornar-se um cristio” e que isso nao se dava ao nivel
da intelectualidade, mas sempre referidas ao concreto, a partir do encontro com os
contextos e dramas existenciais dos humanos oprimidos (Lerre; Faunpez, 1979).
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CRITICIDADE

Carlos Eduardo Moreira

A criticidade, para Freire, ¢ a capacidade do educando e do educador refletirem
criticamente a realidade na qual estdo inserides, possibilitando a constatagiio, o
conhecimento ¢ a intervengdo para transformd-la. Essa capacidade exige um rigor
metodoldgico, que combine o “saber da pura experiéncia” com o “conhecimento
organizado”, mais sistematizado. O seu principal objetivo é fazer com que as pessoas
e as classes oprimidas, que aceitam esse desafio, possam pensar certo e se constilu
{rem como sujeitos histéricos e sociais, que pensam, criticam, opinami, tém sonhos,
se comunicam e dao sugestdes (Freire, 1997).

Na Pedagogia do oprimido (1987}, Paulo Freire concebe pensar certo como a
condi¢io primeira para superar a curiosidade ingérua e construir um conhecimen
to critico como base para a préxis transformadora. Nesse sentido, a¢ao ¢ reflexito
sdo dois pélos do movimento dialético do pensar cerfo que, juntas, oportunizam o
didlogo e o debate sobre o munde. Portanto, o pensar certo é o pensar critico que
deve fundamentar uma pedagogia da liberfagdo, que, problematizando as condicvs
da existéncia humana no mundo, desafia para a luta e a busca de superagao das
condigdes de vida desumanizadoras. Essa luta sé pode partir dos oprimidos, se-
gundo Freire, e precisa ser refor¢ada com os auténticos humanistas que, se solida-
rizando com eles, juntos, lutam por um mundo mais justo.

0 educador necessdrio para esse projeto deve possuir uma posigdo de sujeito, e ndo
de simples objeto de sua historia, e defender, de forma coerente, um processo de liberta-
¢ao que favorega a vocagdo ontoldgica do ser humano de ser mais, enquanto uma forma
ética de se comportar ¢ testernunhar: “a quem quer que seja [...] que os fatos sociais,
econdmicos, histdricos ndo se ddo desta ou daquela maneira porque assim terfam de
dar-se. Mais ainda, que néo se acham imunes a nossa agdio sobre eles” (Fremg, 2000, p.
60). O educador também deve refietir e aperfeigoar permanentemente a prética educa-
tiva mediante um didlogo intenso e aberto com os educandos e uma andlise critica da
prépria realidade, em favor da autonomia dos educandos e do préprio educador.

Nesse processo de reflexdo critica da curiosidade ingénua, para que venha se
tornar curiosidade epistemoldgica, conforme PFreire também desenvolve no livro
Pedagogia da autonomia (1997), 0 educador deve criar condi¢Bes para a construgio
do conhecimento pelos educandos, a partir da defini¢io conjunta de contetidos a
serem trabalhados e o estabelecimento de um didlogo critico-problematizador, bus-
cando formar “pessoas criticas, de raciocinio rdpido, com sentido de risco, curiosas,
indagadoras” { Freire, 2000, p. 100). Esses educandos devem ser capazes de realizar
uma leitura de mundo que lhes permita compreender e denunciar a realidade
opressora € anunciar a sua superagdo, com a construgdo de um novo projeto de
sociedade e Mundo a ser efetivado pela agdo politica.
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Sepundo Zitkoski (2006), Pavlo Freire desenvolve no liveo Pecdugogin do oprintide
(1987) o8 dois momentos da chamada “revolucio cullural” que constrdl esse “novo
mundo”, que resulta, em dltima andlise, do exercicio da critica reflexiva das pessoas e
classes oprimidas. Num primeiro momento, os oprimides sdo desafiados ao “parzo
doloroso” de retirar o “opressor de si”, através de um processo de conscientizagdo en-
quanto um ato de conhecimento de uma educagiio como pritica da hberdade. A conscien-
tizagdo se dd “na relagdo sujeito-objeto [...] o sujeito se torna capaz de perceber, em
lermos criticos, a unidade dialética entre ele e o objeto”. Ou seja, “ndo hd conscientizacio
fora da unidade teoria-prdtica, reflexao-acao” (Freire, 1981, p. 139). Num segundo mo-
mento, Paulo Freire defende uma nova pedagogia da luta politica, que se opde & feoria da
acdo antidialdgica dos dominadores, que se volta para conquistar os oprimidos, dividi-
los para manter a opressao, manipuld-los e invadi-los culturalmente. Contrariamente,
Freire defende uma teoria da agio dialdgica para superar a opressio e a dominagio
social, fundada na colaboragdo, unido, organizacio e sintese cultural.

Dessa forma, a acdo transformadora da realidade, enquanto um exercicio da
criticidade em diregdo a praxis politica, constitui-se a partir de praticas educativas
que despertam a curiosidade episternoldgica dos educandos e contribuem para a
construgao de um novo projeto, de um novo sonho de sociedade e mundo a tavor
das pessoas ¢ classes oprimidas.
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CULTURA

Cecilia Itene Osowski
Cultura para Paule Freire € atividade humana de trabalho que transforma,

praduzido por diferentes movimentos e grupos culturais constituidores do povo:
homens e mulheres que ainda ndo haviam aprendide a dizer sua palavra, alguns
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gue ji sabiam, mas ndv ousavam manifestar-se, outras, por ousarem, cassados no
direito de dizé-la pelos regimes autoritdrios vigentes na América Latina, no largo
periedo das ditaduras, trabalhadores assalariados ou nao, intelectuais, doutores ¢
nao-letrados, politicos e tedlogos, enfim, gente entre gente.

As significagbes que constrdi em torno desse conceito gerador de tantos outros
estdo marcadas por sua propria cultura nordestina, vivida no seio de uma familia
pobre obrigada, pela crise ecandmica de 1929, a mudar-se para Jaboatde, onde
experimentou o que € a fome e compreendeu a fome dos demais. Impregnado pelas
leituras de Tristdo de Athayde, Maritain, Mounier, entre outros, participou da Ju
ventude Universitdria Catdlica (JUC), do Movimento de Cultura Popular ¢ do Con
selho Mundial das Igrejas ou Conselho Ecuménico das Igrejas (1970 a 1980}, posi
cionando-se em relacdo a uma cultura crista. Dessa forma, fortaleccu suas
experiéncias de ser soliddrio, lutar por justica e pelos direitos de quem nadia tlinha
ou tinha muito pouco, fazendo da vida vivida, sua e daqueles com quem tinha
contato, uma continua experiéncia pedagégica e politico-cultural.

Segundo Paulo Freire, fazer cultura implica aprender a expressar “ama perma
nente atitude critica, inico modo pelo qual o0 homem realizard sua vocagio natural
de integrar-se, superando a atitude do simples ajustamento au acomodacio, aprecn-
dendo temas e tarefas de sua época” (EPL, 1980, p. 44). Ele préprio manifestou-sc
dessa forma, inspirado em educadores como Lourengo Filho, Anisio Teixeira, John
Dewey e Whitehead, filssofos como Alvaro Vieira Pinto, Simone Weil e Gabriel Mar-
cel, socidlogos como Fernando de Azevedo, Gilberto Freyre, Viana Moog, Celso Beise-
gel ou religiosos como Manuel da Ndbrega e Jodo XXIII, dentre tantos outros.

Cultura € o eixo em torno do qual instituiu os Circulos de Cultura, lugar onde
uma educagio libertadora, mesclada a uma cultura popular, encontravam-se como
“agdo cultural para a liberdade”, titulo até de uma obra sua (1979). Vivenciando “a
cultura como aquisigdo sistemdtica da experiéncia humana” (FRere, 1980, p.109),
todos, letrados ou iletrados, s#io fazedores de cultura, criam e recriam condigdes que
0s tornam sujeitos criticos, respondendo pela reflexdo-agao-reflexdo a curiosidade
epistemoldgica. E assiin que a vida vai sendo criada e recriada por homens e mulhe-
res que aceitam e respondem aos desatios, alterando e dominando continnamente
a natureza, dinamizando e humanizando sua realidade, enfim “acrescentando algo
a ela de que ele mesmo € o fazedor. Vai temporalizando os espagos geogrdficos. Faz
cultura” {p. 43).

0 homem como um ser de relagbes estd no mundo e com o mundo, enfrentando
os desafios que a natureza lhe coloca, precisando, inicialmente, encontrar meios
para responder as suas necessidades bdsicas de sobrevivéncia. Pelo trabalho instala
um processo de transformacdo que produz, num primeiro nivel, uma cultura de
subsisténcia que lhe permite sobreviver. Assim faz a casa, suas roupas, seus instru-
mentos de trabalho, criando, também modos de relacionar-se com os outros e com
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as processos cosmicos, com divindades ¢ consigo mesio, Coni isso, se reconhece
comu sujeito que, ao interferir e transformar os elermnentos que estie a sua disposi-
(a0 na natureza e no mundo que o rodeia, produz cultura, expressa de diferentes
modos e com diferentes linguagens, humanizando aquilo que toca, quer pertencen-
o a wma cultura letrada ou iletrada.

lissa humanizacdo se dd 2 medida que homens e mulheres respondendo a uma
necessidade transcendental, espiritual e estética fazem cultura, manifestando de-
terminados padrdes de comportamento e representagdes da vida vivida. Essa trans-
formagio do mundo s¢ tem sentido para Paulo Freire quando cada um coloca-se
como sujeito e todos participam, tendo como efeito a democratizagdo da cultura
que se efetiva pela educagdo como pritica da liberdade, titulo até de uma obra sua
(Furige, 1980}, Tal democratizagdo da cultura exige que coletivamente homens e
mulheres participem de agdes transformadoras num processo dialético de denin-
cia e andncio, manifestando empowerment, isto é, um empoderamento politico-
soctal (Frete, 1987, 1218) para agir no entremeio das redes sociais por “uma nova
ética fundada no respeito as diferencas” (Fremrg, 1997, p. 157).

Pelo apresentada, eu diria que houve a produgio de uma cultura freireana que
matizon politica e pedagogicamente o fazer docente e discente, posicionando edu-
cadores e educandos como sujeitos aprendentes, dando voz a quem néo era escuta-
do e criando condigbes para que grupos culturais e movimentos sociais interferis-
sem ndo so nas politicas educacionais, mas no préprio cotidiano da escola.
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CULTURA (movimentos de cultura popular)

Carlos Rodrigues Brandio
“Somos seres naturais, mas naturalmente humanos”, terd escrito Marx em

algum momento. E somos humanos porque, sendo seres da natureza, nds nos
construimos como sujeitas sociais criadores de cultura. Tudo o que existe entre a
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pessaa, a pedagogia ¢ a educacgio, constitui planos, conexdes, flos e tramas dotecido
complexo e sempre mutante de uma cultura. Somos humanos porgue ¢rinmng
cultura e continuamente as transformamos. E uma cultura, ou algumas, cxistem
entre nés e em nds objetiva e subjetivamente. Elas estdo em tudo aguile quu
criamos ao socializar a natureza, Isto ¢, ao transformamos coisas do mnundo
natural em objetos do mundo cultural. Os animais se transformam organica-
mente para se adaptarem aos seus ambientes naturais. Nés os transformamaos
para adaptd-los a nds. E, no mesmo processo, nés nos transformamos pessoal ¢
coletivamente a nés proprios, ac criarmos, junto com os utensilios de que nos
servimos para sobreviver, os simbolos, os saberes, os sentidos e os significados de
QUE TIO§ SErvimos para CONVivermos.

Hi distingéo entre dois mundos: o da natureza e o da cultura: o papel ativo do
homem em sua sociedade e com sua realidade; o sentido de mediagdo que tem
natureza para com as relagdes e comunicagdes dos homens; a cultura como agrega
¢do que o homerm faz a um mundo que nio foi construido por ele; a cultura comn
resultado de seu esforco criador e recriador. E, nas palavras de Freire: “A cultura
como o acrescentamento que o homem faz a0 mundo que nao fez. A cultura como
resultado de seu trabalho. Do seu esforgo criador e recriador” {Frerg, 1969, p. 109}

Assim, vivemos e interagimos na e através da cultura objetivamente criada por
n6s. E somos subjetivamente a interiorizacio de prdticas culturais do fazer, de
regras do agir (as diferentes gramdticas sociais), de sistemas de significacdo da
vida e do munde em que vivemos (as ideologias, as teorias e os sistemas mais
abrangentes de saber ¢ sentido). Os movimentos de cultura popular trouxeram
para o campo da educagio a cultura como conceito, idéia, valor ¢ fundamento de
agGes sociais, inclusive pedagdgicas. Dito de outro modo: ao lado de outras préticas
sociais do pensar e do fazer, como as artes, as ciéncias, as filosofias, as tecnologias do
agir e do cuidar {como a engenharia, a medicina, a culindria), eles situaram a
educagdo no interior da cultura.

O Método Paulo Freire de alfabetizacdo e educagio de adultos realiza-se em sua
geometria diddtica com pessoas ao redor de um circulo de cultura. E ele se inicia
com um didlogo em que, através de sucessdes de imagens sugestivas, os educandos
se descobrem como seres do mundo da cultura. Um mundo criado por eles por meio
do trabalho, da prdxis. Um munde que, portanto, uma vez dialogado, refletivo e
criticamente repensado e passado da “consciéncia ingénua” 4 “consciéncia critica”,
deveria ser social e politicamente transformado. Come um dos principais pensado-
res dos movimentos de cultura popular e da pedagogia critica situada em uma
proposta de educacdo libertadora, Paulo Freire foi sempre um defensor da idéia de

que existe uma dimensdo politica na cultura e, portanto, na educaco.

E tudo isso em um sentido de mao e contramao. Culturas sio socialmenie
criadas, preservadas e transformadas em e como contextos politicos. Isto & tém
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sempre a ver com a gestiio do poder simbélico. Por iste seria passivel falar em:

“cultura dominante”; “cultura dominada”; “cultura alicnada”; “cultura popular”

{com um sentido para além do meramente “folcldrico™). Do mesmo modo como
3, @

serin possivel qualificar politicamente a educagdo: “educagdo dominante”; “educa-
vao bancdria’; “educacdo libertadora”, E, anos mais tarde: “educacdo popular™.
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CULTURA DO SILENCIO

Cecilia Irene Qsowski

Para Paulo Freire a cultura do siléncio € produzida pela impossibilidade de
homens e mulheres dizerem sua palavra, de manifestarem-se como sujeitos de
praxis e cidadios politicos, sem condigdes de interferirem na realidade que os cerca,
geralmente opressora efou desvinculada da sua prépria cultura. Ela € o resultado
de agdes politico-culturais das classes dominantes, produzindo sujeitos que se en-
contram silenciados, impedidos de expressar seus pensamentos ¢ afirmar suas
verdades, enfim, negados em seu direito de agir ¢ de serem auténticos. Eles consti-
tuem a classe dos oprimidos que nio conseguem reconhecer-se como sujeitos cria-
livos capazes de transformar aquilo que os cerca, estando sem condigdes de apre-
sentar novas idéias ou de manifestar prdticas culturais diferentes daquelas ds
quais estdo submetidos.

Interditados de participar ativamente dos acentecimentos, apenas se inserem
no j4 vivido ou naquilo que, mesmo sendo diterente do jd vivido por eles, lhes ¢
apresentado pronto e acabado, sem pessibilidade de sua interferéncia, qualguer
que sefa. Negados que foram de compreender e participar de agdes transformado-
ras, eles acreditam serem “naturalmente” inferiores 2 classe dominante, senda esse
um dos mitos impostos pela cultura dessa classe, a seu respeito. E dessa forma que
sdo inscritos numa cultura do siléncio, mas enquanto humanos estdo ontologica-
nente expostos & ambigliidade de ao ser menos, aspirarem a Ser Mafs. Isso porque
vssa ¢ a vocagdo de todo ser humano. da qual ele ndo pode fugir, mesmo que esteja
dela afastado ou sem as condigbes necessdrias para reconhecer sua identidade
cultural de classe dominada. Se tivesse consciéncia desse estado de estar sendo
menos humano, ou seja, estar sendo desumanizado, poderia tentar pronunciar o
mundo mediante “sua organizacio revoluciondria para a aboligdo das estruturas
de opressdo” (Frerg, 1979, p. 50).
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Porlanto, a culturg do siléncio ¢ gerada em estruturas opressoras nas quais
homens ¢ mulheres subinetem-se 4 forgas condicionantes que os levam a experien-
ciarem-se como “quase-coisas”, colocados como estde em estruturas que os fizei
iinersos e diluidos no tempo, muitas vezes vivendo e sentindo-se muito prdximos
aos animalis € as drvores, na zona rural, ou is pedras, ruas ou pragas nos centros
urbanos, disputando o que comer com animais, nos iixdes. Esse jeito de viver acou-
tece pela “aderéncia a realidade em que se encontram, sobretudo os oprimidos”
{Freme, 1980, p.205). Sae homens e mulheres submetidos a uma acomaodagiio, a
uma massificagdo que decorre das formas como as elites os domesticam, medianie
agtes antidialdgicas: pela manipulagio vio “anestesiando” os individuos, impedin
do-0s de conscientizat-se das situages opressoras vividas, silenciando vozes v ges
tos e com isso facilitando a dominacio, resultado de agdes culturais politicamente
engendradas e que produzem essa cultura do siléncio.

Ela atinge tudo e todos, que, fazendo parte das classes dominadas, viio apren
dendo desde a infincia a ndo dizer sua palavra. Da familia ao trabalho, passando
pelo longo periodo de disciplinamento na escola, vio sendo submetidos a unwi
educacdo bancdria e a préticas de domesticacdo. Dessa forma, vai sendo institufdo
um siléncio que indica mutismo frente & opressdo, mas ndo implica, necessariamen
te em ndo-saber. Para romper com essa cultura do siléncio e as condigdes que a
constroem, € preciso desenvolver e fortalecer uma educagio problematizadora vu
libertadora.

Paulo Freire manteve vdrias interlocugdes com outros autores sobre a culfura
do siléncio. Com Ira Sher, Freire {1987) examinou como hd uma culiura do siléncio
tanto nos Estados Unidos quanto no Brasil, apesar das diferengas culturais de cada
pova, pois ambas sdo sociedades capitalistas. Além disso, destacaram a importan-
cia de uma pedagogia do empowerment e do método dialégico como possibilidades
para produzir rupturas nessa cultura do siléncio, o que também poderia acontecer
através de uma alfabetizagdo critica e emancipadora, segundo conversa mantida
com Donaldo Macedo e proposta-defendida por Giroux (Frere; Macepo, 1990).

Paulo Freire afirma que hd também um siléncio que pode e deve ser acolhidu,
pois ele faz parte da comunicagio dialdgica, onde ¢ preciso saber escutar para saber
refletir, analisar, argumentar, avaliar, decidir e, para isso, o siléncio é fundamental ¢
fundante. Como ele diz: “o educador democrdtico, que aprende a falar escutando, ¢
cortado pelo siléncio intermitente de quem, falando, cala para escutar a quem si-
lencioso, e nao silenciado, fala” (Freme, 1997, p. 132). Para isso hd que aprender 4
controlar-se frente a presenca de um outro que também tem o que dizer. Esse outru,
mesmo silencioso, precisa ser acolhido para expressar a sua verdade. Assim, abre-
se a possibilidade para que “verdades” sejam confrontadas e examinadas, instituin-
do-se um campo no sé de alternancia entre quem fala e quem escuta, mas, acima
de tudo, de didlogo em que ambos tornam-se sujeitos que se comunican.
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CULTURA POPULAR

Carlos Rodtigues Brandio

Nos primeiros anos da década de 1960 uma ousada e renovadora proposta a
respeito da cultura popular surge no Brasil e se difunde por toda a América Latina,
lila provém de pesseas, de grupos e de unidades de agao social envolvendo estu-
dantes, educadores, artistas, agentes religiosos e militantes populares do campo e
da cidade. A Cultura Popular (escrita neste sentido com maitsculas) pretendeu ser
wn corpo de idéias e priticas questionadoras do estado atual da sociedade desi-
gual e de suas culturas. Tal como estd escrito em vérios de seus primeiros documen-
tos, a Cultura Popular apresenta-se como uma alternativa de vocagdo transforma-
dora e mesmo revoluciondria, seb a forma de uma ampla gama de agdes culturais
¢ também pedagégica de teor politico.

Como uma decorréncia desta nava proposta, bastante associada a projetos do
que velo a ser mais tarde a educagao popular, foram criados os primeiros movimen-
los de cultura popular, em vdrias regides de Brasil. A maioria deles ndo subsistiu ao
golpe militar de 1964, mas a relevancia de suas idéias de origem permanece visivel
¢ vdrias experiéncias atuais de educagdo popular na América Latina.

Usando a mesma expressdo corrente na Europa desde pelo menos o século XIX,
a proposta dos Movimentos de Cultura Popular (MCPs} dos cinco primeiros anos
da década de 1960 subverte o seu significado original, E as palavras e idéias de
laulo Freire terdo entdo um lugar essencial. A Cnltura Popular deixa de ser um
conceito cientifico herdado pelos clentistas sociais dos diferentes estudiosos das
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“tradigdes popnlares” para tornar-se a palavra-chave de um aberto ¢ mudltiplo
projeto politico de transformagao social a partir das préprias culturas dos traba-
lhadores e outros atores sociais ¢ populares.

Em suas origens, as agdes dos MCPs pretendiam ir bem além de uma simples
democratizagio da cultura ou de uma “flustragdo” das camadas populares através
de programas especiais de educacao de adultos, de “arte para o povo” ou de desen
volvimento de comunidades.

Eis algumas idéias fundadoras de Paulo Freire a respeito da Cultura Popular ¢
da dimensao educadora de uma agio politica libertadora por meio da cultura.

0 trabalho de transformar e significar 0 mundo é 0 mesmo que transforma ¢
significa o homem. Ele é uma sempre inevitavelmente urna pratica coletiva. [ uma
acdo socialmente necessdria e motivada. A prépria sociedade dentro da qual se
realiza como um ser humano ¢ uma expressio de suas culturas, no sentido mais
amplo que ¢ possivel atribuir a esta palavra. Assim também a consciéncia do ho
mem, aquilo que permite a ele ndo apenas conhecer, como 0s animais, mas conhecer
se conheceudo, o que The faculta transcender simbolicamente o mundo da naturcza
de que ¢ parte e sobre o qual age, ¢ uma construgio social que acompanha na
histéria o trabalho humano de agir sobre o mundo e sobre si mesmo. A construgao
social da consciéncia realiza-se através do trabalho, que, por sua vez, resulta da
possibilidade de comunicagio entre as consciéncias, ao ser realizado coletivamente
e a0 ser coletivamente significado.

Assim, a propria consciéncia humana, produto do trabalho, é também cons-
truida no processo da histéria e, como um pensar coletivo sobre o mundo através
do trabalho, é um pensar social na e sobre a historia: produto e palco do trabalho
e dacultura. As interages entre a pessoa humana e a natureza, e enire as pessoas
umas com as outras mediatizadas pela natureza através da cultura, néo sao so-
mente sociais. Elas sdo socialmente histéricas, por uma dupla razo. Primeiro por-
que os seres humanos se constroem na histéria. Eles socializam a natureza e se
socializam no interior de sen acontecer. Segundo porque seres humanos constroem
a sua prépria histéria. Ao transcender o mundo dade pela natureza ¢ construir
material e significativamente um mundo de cultura, 0 homem se afirma, por sua
vez, como criador de suas proprias condigdes de existéncia e como sujeito da histé-
ria. Criando e recriando, integrando-se as condigdes do seu contexto, respondendo
a seus desafios, transcendendo, langa-se o homem num dominio que lhe € exclusivo:
o da histéria e o da Cultura.

Ser o sujeito da histéria e ser o agente criador da cultura nao sao adjetivos
qualificadores do homem. Sdo o seu substantivo. Mas néo sdo igualmente a sua
esséncia e, sim, ummomento do seu préprio processo dialético de humanizagio. No
espago de tensdo entre a necessidade — as suas limitagdes como ser da natureza) -
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e liberdade o seu poder de transcender ao mundo por atos conscientes de
reflexao - o homem realiza um trabalho dnico que, criando o mundo de cultura e
fazendo a histéria humana, cria a prépria trajetdria de sua humanizacio.

iste (rabalho coletivo existe no tempo. Existe ao fongo de sucessoes de tempos
cancrelos e é, portanto, conjuntural. Existe determinado entre condig6es da natureza
vcondicdes da vida social, ambas partes do processo de histéria. Assim, a cultura que
exisle em principio comao o andncio da liberdade de homem sobre o mundo, na
priltica histdrica de sua produgao, pode existir como contingéncia da perda da liber-
dade de homens concretos, no interior de mundos sociais determinados, sob o domi-
nio de outros homens. Portanto, hd condigdes estruturais de legitimidade da cultura.

Num mundo justo, inclusivo e igualitdrio, as relagdes fundamentais de cultura
¢ atraveés da cultura traduzem o reconhecimento de sujeitos livres e igualmente
produtores e beneficiarios da totalidade da cultura que emerge a histéria através
de um trabalho que afirma, na histéria, a liberdade, ao negar a possibilidade de
dominio de umas pessoas sobre as outras.

No processo real da histéria humana o reconhecimento entre as consciéncias é
sistematicamente negado. A dialética das relagdes entre o homem e a natureza,
através da criagdo coletiva da cultura, estabelece a dominagdo de categorias de
alguns sujeitos e grupos sociais sobre outros. A cultura que deriva da desigualdade
de condicdes humanas de produgdo de bens, poderes e simbolos de compreensao
da vida sacial, é socialmente dividida e reflete relagdes antagdnicas entre EIUpos no
interior da sociedade,

A oposicao de culturas ndo € resultante de processos derivados da prépria
natureza do homem, nem tampouco é uma condigio do modo como o homem se
relaciona com seu munde. E um fato histérico que nega a possibilidade de que a
histéria se realize como afirmacdo da igualdade e liberdade entre todos os homens,

A oposigdo estrutural entre modos sociais de participagdo na cultura é o que
cxplica a cultura popular. No contexto das sociedades latino-americanas, por exem-
plo, esta € uma das faces da relagdo negada de universalizagdo da cultura, ¢ torna
mais do que visiveis a posicdo subalterna de saberes, valores e simbolos de sujeitos
¢ grupos étnicos ¢ sociais dominados no processo da histdria. Assim, as culturas
dos dominados sdo, a0 mesma tempo, a cultura imposta as classes populares, e as
culturas que elas criam de acordo com a forma como participam na vida social em
todars as suas dimensées.

I'rente a uma cultura dominante, a cultura popular é subalterna. Entretanto,
lanto a primeira quanto a segunda sao igualmente alienadas, no sentido de que nio
sido capazes de afirmar e expressar relages universais e soliddrias de reconheci-
mente entre os homens, A cultura constitui-se entdo como um instrumento de
dominagao entre sujeitos e grupos humanos.

114

y— S

Assim, em uma sociedade desigual, regida pela desigualdade em todos os seto
res da vida social, das relacdes de producao de bens materiais s relagdes simbalicas
de criacao e comnunicagio de significados e valores, as culturas das pessoas, grupos
e classes subalternas sao elas proprias, regidas por uma autonomia muito restril,

Sob o poder simbélico de uma cultura dominante, a cultura que o povo ¢ria
através do que lhe é culturalmente imposto e com o qne ele consegue representar e
seu - traduz a sua condicdo servil de objeto-para-outro. Como uma cultura domi:
nada e alienada, ela nao expressa para os subalternos a realidade social através dos
valores de uma ideologia auténoma de classe. Ela ¢ uma cultura do pavo, sem
chegar a ser uma cultura para o povo.

Aolado do controle diretamente politico (ndo raro policial e militar ), coni que as
diversas instituicdes do poder exercem o dominio concreto da vida, existe um con
trole direto exercido pela cultura dominante sobre a cultura dominada. De mwitos
modos e através de muitos artificios de comunica¢do e de inculcagio de idéias,
realiza-se um trabalho continuo de bloqueio e cooptagdo de todas as “manifestagoes
populares” que possam vir a expressar a sua condigio de classe e um horizonte
histérico popular. O dominio da cultura dominantemente erudita sobre a popular
é ativo. Ele mobiliza recursos, canais, meios, pessoas especializadas, grupos de con-
trole, de propaganda, de educago. Ele reproduz e inventa técnicas, inova, amplia
testa a sua estratégia. Fle absorve, esvazia e retraduz, invadindo dominios e formas
de expressido cultural do povo.

Dentro de um tal tipo de estrutura de trocas no interior da ordem de relagdes
desiguais entre os homens, os agentes culturais populares mesclam elementos de
sua propria cultura {aquilo que reflete para ele a continuidade de seu modo de
vida, revelando-ocultando a sua condicdo de classe) com fragmentos da cultura
dominante que a todo momento invadem os espagos populares da sociedade.

Conseqtientemente, todos os diferentes setores das classes populares reproduzem,
como sendo Sua, uma cultura “culturalmente” mesclada {fora do eixe da identidade das
classes populares), politicamente dominada (fora do eixo do poder) e simbolicamente
alienada (fora do eixo da consciéncia). Dentro dessa situacdo, no sendo conscientizado
pela sua prépria cultura, 0 povo ndo poderd sé-lo por outro qualquer meio usual na
conjuntura de dominagdo. E, no entanto, somente a partir da ago conscientizada ¢
organizada das classes populares ¢ legitimo imaginar a possibilidade de umn projeto de
libertagdo de todas as esferas de dominio na sociedade de classes.

Vejamos como as idéias mais decisivas dos MCPs dos anos 1960, no Brasil,
poderiam ser ampliadas, mesmo que por um momento corramos o risco de nos
afastar do pensamento de seus documentos originais.

Em urma sociedade igualitdria e regida por principios de justica e fraternidade,
a diferenca entre culturas é um bem. A sua pluralidade correspondente a presenga
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de diversos gripos ¢nicos ¢ mesmo nacionais, a diversidade de suas regioes ¢
associagua entre tudo isto ¢ a variedade de vocagtes e estilos de vida e de representa-
qito da experiéneia particular de um grupo ou povo no curso da realizacdo de sua
vid, ¢ desejavel. E mesmo um dos indicadores mais fiéis de um estado cultural de
liberdade de criagdo, a partir de diferencas culturais negadoras de diversidades sociais.
I em nome disso que se defende na América Latina o direito a que todos os pavos
nwligenas mantenham a plenitude de suas préprias experiéncias culturais em todos
os scus planos, da lingua & religido, o que desautoriza qualquer tipo de prética cultu-
ral homogeneizadora, mesmo quando em nome de sua “integracdo 4 comunidade
nacional”, mesmo quando em nome da produ¢do de uma “genuina cultura nacional”.

Qutra coisa € a desigualdade cultural decorrente de estruturas e processos de
imposi¢ao de valores, de negagdo do direito a expressao cultural de povos, de grupos
¢ de etnias minoritdrios ou dominados social e culturalmente. Na sociedade desigual
uma posicdo estrutural entre formas sociais de participagio na criagie, na partilha e
no consumo da cultura, ¢ o que explica a prépria cultura popular. Uma cultura
popular “alienada” (0 terme era bastante comum na época} é negadora de uma
vocacao de direitos humartos em um duplo sentido. Primeiro, ela resulta de uma
imposicdo de conhecimentos, valores e cédigos de relacionamentos interpessoais de
classes e grupes hegemanicos sobre outros, traduzindo a prdpria relagao social de
desigualdade, ¢ também o poder de uma classe em impor a outras e a outros grupos
de seu meio, vistes de mundo e expressoes de identidade que néo sdo criagées suas e
nao expressam a sud prépria experiéncia no mundo; segundo, mesmo uma boa parte
daquilo que se pode considerar como criagdo cultural popular, aquilo que os sujeitos
subalternos conseguem criar através de suas proprias experiéncias no mundo, reflete
a sua condi¢ao subordinada. E seu, mas nao traduz a sua liberdade. E “préprio”, mas
nio reflete a integridade de sua experiéncia, pois ela € privada de autonomia.

Os Movimentos de Cultura Popular denunciam a inteng@o de controle politico
que se oculta sob as vestes das propostas “oficiais” de trabatho sociat “com o povo”,
¢ anunciam uma alternativa de efeito politico através da agdo social. Tais experién-
cias subordinam a idéia de “desenvolvimento” & de “histéria” e pensam a histéria
como o lugar cujo horizonte € a “liberta¢ao”. Substituem “comunidade” por “classe”,
“organizagde” por “mebilizagdo”, “participa¢io” subalterna no “desenvolvimento” por
“direcdo popular” do “processo da histéria”, “mudanga de atitudes” por “conscienti-
714807, “educagdo fundamental” por “educacdo libertadora”, “desenvolvimente de
comnunidade” por “cultura popular”.

Paulo Freire revela a existéncia de uma invasao cultural erudito/dominante
sobre a cultura popular na sociedade erigida sobre a desigualdade e sustentada
pela opesicao entre dlasses sociais. Em diregao oposta, um projeto de ruptura social
da desigualdade, da injustica e da marginalizagio de pessoas e comunidades popula-
res, deveria possuir uma dimensdo uma inevitdvel dimensao propriamente cultural.

1146

tiste ¢ 0 momento em que as propostas de Cultura Popular propocts uma inversao
no que entdo se pensava como sendo “o processo da cultura”. E nela reside baa parte
da contribuigdo de intelectuais militantes “comprometidos com o povo”, no interior
do préprio projeto popular de sua emancipagao.

Colocar no campo social dos enfrentamentos a questdo da cultura no processo
da histéria, e realizar a critica histérica da cultura, ndo representa uma descoherta
dos movimentos de cultura popular. Mas tomar tal critica como um ponto de
partida e propor um trabalho coletivo como histéria através da cultura foi uma
idéia nova de um tipo de prtica até entdo nio plenamente realizada no Brasil.

A construgio da histéria da reconquista da conciliagio entre os homens, ¢ du
liberdade do homem, ndo dispensa um trabalho politico no deminio da cultura. Ae
contrario, ao lado de iniciativas de organizagdo e participagdo de atores populares
em um plano mais diretamente politico, hd todo um amplo trabatho popular a ser
realizado sobre a cultura e através da cultura. Assim como um momento da histdria
pode ser o da tomada do peder por grupos opressores que sujeitam 08 processus
sociais de construgao da cultura aos seus interesses, um outro momento pode ser o
da conquista do poder que recupere ndo penas para o povo, mas para todos os
homens, através de sua ago libertadora, as dimensdes perdidas das relagGes hu-
manas do trabatho e da cultura.

Segundo Paulo Freire, hd um espago concreto de luta politica que se realiza no
dominio da cultura. Uma luta popular que agindo através da propria cultura
participa da criagdo de sua propria liberdade. A cultura alienada ¢ o solo onde
floresce no oprimido a consciéncia alienada. Esta consciéncia € o nevoeiro que
impede ver a dominagao tal como ela existe. Que o impede de compreender sob que
candicdes existe e, portanto, aprisiona uma agéo politica contra ela, tal como seria
necessdrio e correto fazé-la.

Portanto, a Cultura Popular compreende-se como a pratica de uma relagio de
compromissos entre movimentos de cultura popular e movimentos populares atra-
vés da cultura. Define-se como o projeto de realizago coletiva dessa pratica, através
daquilo que deve ser construide no e como a dimensao propriamente educativa da
Cultura Popular. '

A % 4 8 ® W & & 4 4 4 8 & B B 9 2 ®F W e g o+ 4 4 4 3 8 2 2a s F B EoFAo

CURIOSIDADE EPISTEMOLOGICA

Ana Licia Souza de Freitas
A curiosidade € tema recorrente na obra de Paulo Freire, desde seus primeiros
escritos. A relevAncia da curiosidade para o autor se expressa claramente no

didlogo com Carlos Alberto Torres, publicado em Educagdo na Cidade. Diante do
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uestionamento “Qual ¢ a heranga de Paulo Freire para nds, educadores latino-
americanos ¢ de outras partes do mundo?”, o autor responde: “Penso que poderd
ser dito quando jd ndo esteja no mundo: Paulo Freire foi um homem que amou. Ele
ndo podia compreender a vida e a existéncia humana sem amor e sem a busca de
conhecimento, Paulo Freire viveu, amou e tentou saber. Por isso mesmo, fol um ser
constantemente curioso” (p. 139-140).

A curiosidade é concebida por Paulo Freire como necessidade ontoldgica que
caracteriza o processo de criagio e recriacio da existéncia humana. Todavia, é
quando ultrapassa os limites peculiares do dominio vital que a curiosidade se torna
fundante da produgao do conhecimento. Foi a capacidade de olhar curiosa e inda-
gadoramente o mundo que tornou os homens e as mulheres capazes de agir sobre
a realidade para transform4-la, transformando igualmente a qualidade da prépria
curiosidade. Em Carfas a Cristina, o autor afirma que “é enquanto epistemologica-
mente curiosos que conhecemos, no sentido de que produzimos o conhecimento e
nao apenas mecanicamente o armazenamos na memdria” (p. 148).

0 tema da curiesidade € desenvolvido em sua obra antes mesma de se fazer
presente sob a forma da expressdo curiosidade epistemoldgica. Ao definir a educa-
¢do como um ato de conhecimento, Paulo Freire faz a dentincia da pedagogia da
resposta como fundamento das praticas da educagdo bancdria (ver verbete), cujas
certezas se revelam castradoras da curiosidade dos educandos. Inversamente, con-
sidera a curiosidade uma espécie de antidoto das certezas e propde que as préticas
da educagio libertadora (ver verbete) potencializem o cardter desafiador da curio-
sidade mediante a pedagogia da pergunta.

Especialmente nas obras da década de 90, a curiosidade é tematizada e adjetiva-
da como epistemolégica. A criagio do termo curiosidade epistemoldgica traduz, em
sintese, o entendimento de Paulo Freire acerca da necessdria postura para que o ato
de conhecer se efetive numa perspectiva critica. A curiosidade epistemoldgica nio é
qualquer curiosidade, mas ¢ a que estd ligada ao dificil, mas prazeroso, ato de
estudar. E prépria da consciéncia critica {ver verbete) e se desenvolve no processo
de conscientizagdo (ver verbete). A promogao da curiosidade ingénua i curiosidade
epistemoldgica requer o desenvolvimento da rigorosidade metddica (ver verbete) e
representa um desafio & formacdo com educadores/as.

A énfase temdtica atribuida & curiosidade epistemoldgica em suas tltimas obras
pode ser percebida pela recorréncia do uso do termo. Ao analisd-la sob diversos
ingulos, Paulo Freire traz importante contribuigio 4 formag8o com educadores e
educadoras. Para um maior aprofundamento conceitual, destacam-se trés im-
portantes referéncias. A primeira é Pedagogia da pergunta (1985), obra em que o
didlogo com o chileno Antonio Faundez reflete as experiéncias palitico-pedagigi-
cas realizadas na Africa, aprofundando o entendimento das relagées entre curiosi-
dade, pergunta e construgdo do conhecimento. A segunda referéncia ¢ Politica e
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cducagdo (1993), obra em que o antor emprega pela primeira vez o termo ctirio
sidade epistemoldgica para melhor expressar a qualidade da curiosidade a que se
refere, anteriormente adjetivada como radical, rigorosa e exigente, entre outros.
Apresenta uma primeira definigdo do conceito que passard a ser tematizado nas
obras posteriores: “A curiosidade de que falo ndo ¢, obviamente, a curiosidade “de-
sarmada” com que otho as nuvens que se movem répidas, alongando-se umas nas
outras, no fundo azul do céu. E a curiosidade metddica, exigente, que, tomando
distancia do seu objeto, dele se aproxima para conhecé-lo e dele falar prudentemen
te” (p. 116). A terceira referéncia é Professora, sim; tia, ndo: cartas @ quem tusd
ensinar (1593), obra em que Paulo Freire reapresenta a reflexdo sobre a curiosidade
como elemento necessdrio ao ato de estudar, ratificando o conceito de curiosidody
epistemoldgica. Em suas palavras, “é pois, aquela que, tomando distincia do abjelo,
dele se ‘aproxima’ com o gosto e o (mpeto de desveld-lo” (p. 42).

Umna andlise sobre a evolugio do conceito na obra do autor, levando em consideragdo
os diferentes adjetivos que foram sendo atribuidos por ele até a criagio do termo curio
sidade epistemoldgica, pode ser encontrada em Pedagogia da conscientizagdo: um legado
de Paulo Freire & formagao de prafessores (2001). Também a respeito do tema da curiosi-
dade na obra de Paulo Freire é relevante consultar, de Hugo Assmann, Curiosidade ¢
prazer de aprender: o papel da curiosidade na aprendizagem criativa (2004). O autor
destaca a tradido negativa da curiosidade no dmbito das epistemologias racionalistas
e enfatiza o valor positivo da curiosidade nas formas mais complexas de pensamento.
H4 um subcapitulo dedicado & andlise da curiosidade como “uma insisténcia explicita”
de Paulo Freire. Hugo Assmann dedica sua obra “In memdriam do mestre e amigo Paulo
Freire no sétimo aniversdrio de sua morte, 2 de maio de 2004”.

A curiosidade epistemoldgica é elemento indispensdvel & formagdo do/a educa-
dor/a, cuja experiéncia profissional deverd promover o exercicio sistemdtico da
curiosidade no processo de pensar e de estudar a propria prética.
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L I . R T O T T O T T T S,

CURRICULO

Ana Maria Saul

Nu obra A educagdo na cidade (1993), podem ser encontradas referéncias expli-
vitas de Freire ao vocdbulo “curriculo”. Nesse livro de entrevistas, que se referem ao
|e) ocdo em que Freire foi Secretdrio da Educagdo do municipio de Sao Paulo { 1989-
1991), Paulo Freire refere-se a “curriculo” como um terma amplo, opondo-se a
compreensio restrita e tecnicista desse conceito atribuindo-lhe, portanto, um novo
sentido e significada,

Curriculo €, na acepgdo freireana, a politica, a teoria e a prdtica do que-fazer na
cducagiio, no espago escolar, e nas agdes que acontecem fora desse espago, numa
perspectiva critico-transformadeora.

A proposta politico-pedagdpica para a construgdo de uma escola publica popu-
lar ¢ democrdtica, explicitando e concretizando o entendimento de Freire quanto ao
curriculo instalou, no sistema publico de ensino da cidade de Sao Paulo, uma nova
ldgica no processo de construgdo curricular,

No dizer coloquial de Paulo Freire, era preciso “mudar a cara da escola”. No
enlanto, era fundamental que a escola quisesse mudar a sua cara, por isso precisa-
va ser respeitada, consultada, fazendo-se sujeito de sua propria histéria. Foi possi-
vel demonstrar, por meio de uma gestao democrdtica e participativa, o valor de
lazer do curriculo urma histéria escrita pelos professores, em didlogo com a comu-
nidade escolar.

Somente nessa perspectiva os professores podem exercer o direito de pensar, fazer
¢ experienciar curriculo decidindo qual ¢ o curticulo que interessa, em resposta s
questdes: Curriculo para qué? Curriculo para quem? Curriculo a favor de quem?

Sem utilizar explicitamente o termo “curriculo”, desde os seus primeiros escri-
los, Paulo Freire jd se detinha na andlise das dimensoes fundamentais imbricadas
nesse conceito. Por isso, uma compreensio aprofundada do significado e a conse-
quicnte prdtica do curriculo, na perspectiva freireana, requerem um estudo da
cpistemologia e da dimenséo politico-pedagdgica de sua obra.

Filésofos, educadores e curriculistas comprometidos com o paradigma da edu-
vagdo emancipatéria de vdrios paises do mundo tém destacado a importéncia das
propostas anti-hegeménicas de Freire no tocante a educagdo e ao curriculo, entre os
yuais se destacam: Michael Apple, Henry Giroux e Peter MacLaren nos Estados
Unidos; Henrique Dussel no México; Anténio Névoa e Licinio Lima em Portugal,

No Brasil, a contribuiio de Freire para o curriculo vem sendo constatada em
diferentes niveis e modalidades de educagio. As propostas freireanas, na pratica
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curricular dos sistemas de educacio tém sido referéncias Importantes para as
politicas de Secretarias de Educagio de estados e municipios (514, 2004). Compro-
metidas com a proposta de educagdo popular, inspiradas na politica educacional
desenvolvida por Freire na Secretaria de S&o Paulo, essas Secretarias desenvolvem
trabalhos de rearientagio curricular com inten¢do de viabilizar um ensino com
qualidade social na escola piiblica e a democratizagdo da gestdo da unidade escolar.
A pedagogia treireana tem sido também referéncia para a agenda de educacao de
movimentos populares, a exemplo do Movimento dos Sem-Terra (MST),

Destaque-se ainda o trabalho de Freire por um perfodo de quase duas décadas,
depois de sua voita do exflio, no Programa de Pés-Graduagao em Educaqao: Curricu-
lo, da Pontificia Universidade Catlica de Sdo Paulo, onde deixou matcas importantes
na formacdo de mestres e doutrores. Remarque-se também que sua presenca e sua
proposta politico-pedagggica tiveram forte influéncia no desenho e na pratica desse
Programa de Pés-Graduagio. Em sua homenagem, a PUC/SP criou, em 1998, a Cdte-
dra Paulo Freire - um espago especial para o desenvolvimento de estudos ¢ pesquisas
sobre/e a partir da obra de Paulo Freire, focalizando sua repercussdo tedrico-pratica
na educagio e sua potencialidade de fecundar novos pensamentos.
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DECENCIA

Sério Trombetta e Luis Carlos Trombetta

LI I I T S S

lodaa vida e a obra de Paulo Freire foram marcadas de forma coerente e radical pela
decéncia, pela honestidade intelectual e pelo respeito incondicional a todas as pessoas.
Frefre viveu seu tempo com consciéncia, sensibilidade ética e um amor grandioso pelo
ser {1uman0, suas causas, sonhoes, utopias. Foi uma pessoa decente, justa, carinhosa; um
apaixonado pela vida, pelo povo simples, pelas pessoas proximas. Foiessa decéncia, essa
couréncia ética que o impulsionon a lutas sempre pelas cansas dos homens e mulheres
oprimidos, injusticados do mundo inteiro. Nesse sentido podemos dizer que a forca de
Paulo Freire como mestre e educador se deve ndo s6 a forca terica, mas também pelo
que foi como gente, como ser humano, por sua refagio com o povo, pela sua postura
democratica, coerente, humilde e pelo seu compromisso etico-politico com todos os que
lutarn pela libertagdo e humanizagao das relagses humanas. “Faulo Freire é mais forte
pc]o.que ele foi como ser humano do que pelo que ele disse ou escreveu, 0 importante era
suta forma de relacionar-se com as pessoas, com os educandos, era o respeito pelooutro.
Sua presenga educava” (Arrovo, 2001, p, 273). Freire tem consciéncia que “a profissio
(‘I( eunte tem um componente €tico essencial. Sua especificidade estd no compromisso
¢lxco com a emancipagio das pessoas” (Gaporn, 2003, p. 26)

Seu modo de conceber o processo educativo é sempre acompanhado do rigor
{fwo ¢ da postura decente. O exercicio pedagdgico deve ser um testemunho perma-
nente de nossa decéncia ética, Nossa prética testemunhal deve redizer nossas
palavras em lugar de desdizé-las. O testemunho inauténtico anula totalmente a
clicdcia de meu discurso. “A prética educativa tem de ser, em si, um testemunho
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rigoroso de decéncia. A pritica docente que ndo Id sem a discente ¢ uma pratice
inteira, O ensino de contetidos implica o testemunho ético do protessor” (Freirr,
1996, p. 36 e 106). Tao importante quanto ¢ ensing dos contetdas é o testemnunho
ético-politico a0 ensind-los. A virtude da coeréncia exige que se diminua a distancia
entre 0 que dizemos e o que fazemos.

Pedagogia da autonomia ¢ um belo tratado sobre a decéncia do educador. O
texto representa uma espécie de tratado sobre ética e decéncia profissional que deve
permear as relagbes entre educadotes e educandos no processo de construcao do
conhecimento. E um texto que chama ao compromisso politico, pedagdgico e lanca
o desafio categdrico da conduta coerente, decente e ética do profissional da educa-
¢do. Nao é possivel uma agdo pedagdgica humanista-libertadora sem a decéncia
ético-profissional alicer¢ada no didlogo, no espirito democrético, na aceitagdo da
diversidade cultural, na amorosidade, na humiidade e no respeito & alteridade do
educando/a, A eficacia da educacio entendida como formagao integral do ser hu-
mano encontra-se condicionada i decéncia por parte do educador/a. Nio € possivel
educar sem amar o outro e respeitd-lo como pessoa singular, como sujeito capaz de
fazer a sua propria histéria. A decéncia por parte do educador exige que ele leve a
sério a sua formacio permanente. “Quando vivemos a autenticidade exigida pela
pratica de ensinar-aprender participamos de uma experiéncia total, diretiva, poli-
tica, ideolégica, gnosioldgica, pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve
achar-se de méos dadas com a decéncia e com a seriedade” (FREIRE, 1996, p. 26).
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DEMOCRACIA (reconexio do pessoal e do politico)

Henry A. Giroux

Encontrei-me com Paulo pela primeira vez no inicio da década de 1980, logo
depois que John Silber, o reitor da Universidade de Boston, havia negado minha
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permanéncia. Paulo estava dando uma palestra na Universidade de Massachusetts ¢
veio jantar em minha casa em Boston. Sua humildade destoava completamente de
sua reputagdo, e lembro ser saudado com tanta simpatia e sinceridade que me senti
totalmente & vontade com ele. Conversamos longamente naquela noite sobre seu
cxilio, minha demissao, o que significava ser um intelectual da classe trabalhadora, o
risco que se tinha de correr para fazer uma diferenca e, quando a noite acabou, estava
torjada uma amizade que durou até sua morte, 15 anos depois. Eu estava numa
situagio muite ruim depois que minha permanéncia havia sido negada e néo tinha
iddia do que o futuro me reservava. Estou convencido de que, se ndo tivesse sido por
I'aulo e Donalde Macedo, tambén: um amigo de Paulo, hio teria perrﬁanecido na drea
du educagio. Diferentemente de tantos intelectuais que encontrei na academia, Paulo
sempte era muito generoso, dvido por publicar a gbra de intelectuais inais jovens,
escrever cartas de apoio e dar o maximo possivel de si a servico de outras pessoas. Os
anos iniciais da década de 80 foram anes estimulantes na educagio nos EUA, e Paulo
estava no centro disso. Juntos, comegamos uma série na editora Bergin & Garvey e
publicamos mais de cem autores jovens, muitos dos quais passaram a ter uma influén-
cia significativa na universidade. Jim Bergin se tornou o patrono de Paulo como seu
editor americano, Donaldo se tornou seu tradutor e co-autor, e todos nés fizemas tudo
que nos foi possivel para traduzir, publicar e distribuir a obra de Paulo, sempre na
esperanga de convidd-lo para voltar aos EUA, para que pudéssemos nos encontrar,
conversar, tomar um bom vinho e renovar as lutas que marcaram todos nds, de
diferentes maneiras. E claro que 4 dificil escrever simplesmente sobre Paulo como
pessoa, Pois quem ele era e como entrava em nosso espago e no mundo jamais podiam
ser separados de sua politica. Por isso, quero tentar oferecer um contexto mais amplo
para minha prdpria compreensao dele, bem como para aquelas idéias que moldaram
consistentemente nosso relacionamente e seu relacionamento com outros.

Ocupando o espago entre o politico e 0 possivel, Paulo Freire passou a maior de
sua vida trabalhando na crenga de que vale a pena lutar pelos elementos radicais
da democracia, que a educagdo critica é um elemento bdsico da mudanca social ¢
que a forma como pensamos sobre a politica € insepardvel de como compreende-
mos o mundo, 0 poder ¢ a vida moral que aspiramos a levar. De muitas maneiras,
Paule incorporava o relacionamento delicado e muitas vezes problemdtico entre o
pessoal e o politico. Sua prépria vida foi um testemunho nio somente de sua crenca
na democracia, mas também da nog¢do de que nossa vida tinha de se aproximar o
midximo possivel de exemplificar as relagbes e experiéncias sociais que atestavam
um futuro mais humano e democrdtico. Ao mesmo tempo, Paulo jamais moralizou
sobre a politica, jamais empregou o discurso da vergonha ou reduziu o politico ao
pessoal quando falava sobre questges sociais. Para ele, problemas privados tinham
que ser compreendidos em relagdo a questdes piblicas maiores. Tudo a respeito dele
sugeria que a maior qualidade da politica era humildade, compaixio e uma vonta-
de de lutar contra injustigas humanas.
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A crenga de Freire na democracia bem como sua profunda e permanente (¢ ny
capacidade das pessoas de resistir a0 peso de instituigdes e ideologias opressoras
foram forjadas em um espirito de luta temperado tanto pelas sombrias realidades
de sua prépria priséo e exilio, mediadas por um ardente sentimento de indignagao
quanto pela crenga de que a educagdo e a esperariga sio as condicdes da atuagfio ¢
da politica. Profundamente consciente de que muitas versdes contempordneas da
esperanca ocupavam seu préprio canto na Disneylandia, Freire lutou contra tais
apropriagdes e desejava veementemente recuperar e rearticular a esperanga median-
te, segundo suas palavras, uma “compreensdo da histéria como possibilidade, e nio
como determinismo”. Para Freire, a esperanga era uma prdtica de testemunho, um
ato de imaginagio moral que possibilitava que educadores/as progressistas € ou-
tras pessoas pensassem de maneira diferente para agir de maneira diferente. A
esperanca precisava estar ancorada em praticas transformadoras, e uma das tare-
fas do/a educador/a progressista era “desvelar possibilidades para a esperanga,
nao importam quais sejam os ohstdculos”, Subjacente a politica da esperanga de
Freire estava uma concepgdo de pedagogia radical que se situava nas linhas divisd-
rias onde as relacdes entre dominagdo e opressao, poder e impoténcia continuavam
a ser produzidas e reproduzidas. Para Freire, a esperanga, como um elemento
definidor da politica e da pedagogia, sempre significava ouvir e trabathar com os
pobres e outros grupos subalternos de modo que pudessem falar e agir para alterar
as relagdes de poder dominantes. Sempre que faldvamos, ele jamais permitiu tor-
nar-se cinico. Ele estava sempre cheio de vida, apreciava o que significava comer
uma boa refei¢ao, ouvir misica, abrir-se para novas experiéncias e travar um did-
logo com uma paixdo que incorporava sua prépria politica e também confirmava a
presenca vivida de outras pessoas.

Comprometido com o especifico, o jogo do contexto e a possibilidade inerente ao
que ele chamava de natureza inconclusa dos seres humanos, Freire ndo oferecia
receitas para quem necessitava de solugdes tedricas e politicas instantineas. Para
ele, a pedagogia cra estratégica e performativa: considerada como parte de uma
prética politica mais ampla em prol da mudanga democritica, a pedagogia critica
jamais foi vista como um discurso a priori a ser reafirmado ou uma metodologia a
set implementada. Pelo contrdrio, para Freire, a pedagogia era um ato politico e
performativo organizado em torne da “ambivaléncia instrutiva de limites rompi-
dos”, uma pratica de desconcerto, interrup¢ao, compreensio e intervengio que € o
resultado de continuas lutas histéricas, sociais e econdmicas. Muitas vezes me sur-
preendi com a paciéncia que ele sempre tinha ao lidar com pesseas que queriam que
ele lhes fornecesse respostas prontas aos problemas que levantavam sobre a educa-
¢do, ndo compreendendo que estavam solapando a propria insisténcia dele de que
a pedagogia jamais podia ser reduzida a um método. Sua paciéncia sempre foi instru-
tiva para mim, € estou convencido de que foi apenas mais tarde em minha vida que
consegui comegar a emuld-ta em minhas préprias interagoes com o piblico.

125



Paulo ¢ra um intelectual cosmopolita que jamais negligenciava os detalhes do
dia-a-dia ¢ as conexdes que este tinha com um mundo muite mais amplo e global.
lile nos lembrava consistentemente de que as lutas politicas sdo vencidas e perdidas
nestes espagos especiticos, mas hibridos, que vinculavam as narrativas da experiéncia
votidiana com a importancia social e a for¢a material do poder institucional. Qual-
quer pedagogia radical que se denominasse freireana tinha que reconhecer a cen-
tralidade do particular e contingente na configuragio de contextos histéricos e pro-
jetos politicos. Embora Freire fosse um tedrico do contextualismo radical, ele também
reconhecia a importincia de compreender o particular e o local em relagio a forcas
maiores, globais e transnacionais. Para Freire, a alfabetiza¢io como uma maneira de
ler e mudar o mundo tinha que ser repensada dentro de uma compreensio mais
ampla de cidadania, democracia e justica que fosse global e transnacional. Tornar o
pedagdgico mais politico neste caso significava ir além da celebragio de mentalidades
tribais ¢ desenvolver uma prdxis que colocasse em primeiro plano “o poder, a histéria,
a memoria, a andlise relacional, a justi¢a {ndo apenas representagao) e a ética como as
questdes centrais para as lutas democrdticas transnacionais”.

Mas a insisténcia de Freire de que a educagao radical implicava criar e mudar
contextos fazia mais do que aproveitar as potencialidades politicas e pedagégicas que
seencontravam em todo um espectro de lugares e préticas sociais na sociedade, o que,
naturalmente, inclufa a escola, mas ndo se limitava a ela. Ele também contestou a
separagdo de cultura e politica, chamando a aten¢do para a maneira como diversas
tecnologias de poder operam pedagogicamente dentro das institui¢ées para produzir,
regular e legitimar formas particulares de conhecer, pertencer, sentir e descjar. Mas
Freire ndo cometeu o erro de muitos de seus contempordneos misturando a cultura
com a politica do reconhecimento. A politica era mais do que um gesto de traducéo,
representacdo ¢ didlogo; também implicava a mobilizacdo de movimentos sociais
contra as prdticas econdmicas, raciais e sexistas opressoras instituidas pela coloniza-
¢d0, pelo capitalismo global e por outras estruturas de poder opressoras,

Paulo Freire legou uma obra que emergiu de toda uma vida de luta e compro-
misso. Recusando o conforto de narrativas mestras, a obra de Freire sempre foi
inquieta e inquietante, irrequieta, mas envolvente. Diferentemente de tanta prosa
académica e publica politicamente drida e moralmente vazia que caracteriza o dis-
curso intelectual contemporneo, a obra de Freire era constantemente alimentada
por uma ira sauddvel contra a opressao ¢ o sofrimento desnecessarios que ele
lestemunhou ao longo de sua vida quando viajava pelo mundo todo. De forma
semelhante, sua obra exibia uma qualidade vibrante e dindmica que lhe permitia
crescer, recusar formulas féceis e se abrir para novas realidades e projetos politicos.
O génio de Freire foi elaborar uma teoria da mudanga e do compromisso sociais que
ndo era nem vanguardista nem populista. Embora tivesse uma profunda fé na
capacidade das pessoas comuns de moldarem a histdria e se tornarem agentes

criticos na configuragio de seus prdprios destinos, ele se recusava a romanlizar a
cultura e as experiéncias que produziam condigdes sociais opressoras. Combinando
rigor tedrico, relevincia social e compaixdo moral, Freire deu um novo significado i
politica do cotidiano a0 mesmo tempo em que afirmava a importéincia da teoria
para abrir o espaco da critica, possibilidade, politica e prética. A teoria e a lingna-
gem eram um lugar de luta e possibilidade que dava sentido 4 experiéncia e uma
dire¢do politica 4 agdo, e qualquer tentativa de reproduzir o binarismo de teoria
versus politica foi repetidamente condenada por Freire. Freire amava a teoria, mas
jamais a reificou. Quando falava de Freud, Marx ou Erich Fromm, era possivel
sentir sua intensa paixdo por idéias. Mas ele jamais tratou a teoria como um fim em
si mesmo; ela era sempre um recurso a ser usado para compreender, envolver-sc
criticamente e transformar o mundo. Dizer que sua alegria em torno de tais assun-
tos era contagiante ¢ subestimar sua prépria presenga e impacto sobre tantas
pessoas com quem ele se encontrou em sua vida.

Eu tive uma estreita relacio pessoal com Paulo durante mais de 17 anos, ¢
$empre me comoveu a maneira como sua coragem politica e seu alcance intelectual
eram acompanhados por um amor 4 vida e uma generosidade de espirito. Ele me
disse certa vez que nao podia imaginar um revoluciondrio que nio gostasse de
comida boa e musica boa. Nao estou certo se fol 2 amor & comida ou & musica, ou
talvez ambos, que permitiram que sua poesia se esgueirasse para dentro da politica.
E, como mencionei anteriormente, o politico e o pessoal determinaram muivamente
a vida e a obra de Freire. Ele sempre era o estudante curioso, mesmo quando
assumia o papel de professor critico. Ao se movimentar entre o privado e o piiblico,
revelava um dom sucpreendente para fazer com que toda pessoa com quem ele se
encontrava se sentisse valorizada. Sua prépria presenga incorporava o que signifi-
cava combinar luta politica e coragem moral, dar sentido & esperanga e tirar a
persuasio do desespero. Paulo gostava de citar Che Guevara: “Deixe-me dizer-lhe,
correndo o risco de parecer ridiculo, que o revoluciondrio genuino é movido por
sentimentos de amor. E impossivel imaginar um revoluciondrio auténtico sem essa
qualidade” Embora uma década tenha passade desde sua morte prematura, néo
encontrei ninguém que incorporasse este sentimento mais do que Paulo Freire,
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DIALETICA

Jaime José Zitkoski
A originalidade de Freire estd na superagiio de uma forma de pensar totalizado-

ra da vida, pois ele bnsca construir critica e criativamente novos elementos para
concebet avida humana em sociedade de modo radicalmente democrdtico elibertador;
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wo claborar unya nova visio epistemaoldgica a partir da prodagao do conhecimenwo
de Torma dialdgica, intersubjetiva e dialeticamente aberta para o dinamismo da
vidda, a diferenga e o inédito vidyel, além de inspirar profundas inovacdes na visdo
pulitica e ética dos problemas que desafiam o mundo atual.

Em Freire hd visdo dialética diferenciada em relagao a tradicao moderna. De
uma forma distinta dos cldssicos da dialética moderna (Hegel e Marx), hd em seu
pensamento uma significativa diferenga no modo como fundamenta o processo
dialético da vida humana em seu todo, pois parte da realidade concreta dos seres
humanos desumanizados com o objetivo de problematizar seu mundo através do
didlogo critico e transformador das culturas.

Freire retoma a dialética em suas origens gregas e nos recoloca a relacao entre
dialética e didlogo conferindo, assim, novos fundamentos que superem a cldssica
triade dialética inaugurada pela modernidade ocidental e tradicionalmente expres-
sa a partir dos termos hegelianos: Afirmagde — Negacdo - Negagdo da negagdo. O
que Freire aponta de novo em sua concepcdo dialética é a compreensao de histdria
¢ do papel/importancia da subjetividade humana na construgdo do munde socio-
culturalmente estruturado,

Um momento histérico posterior ¢ algo novo, que jamais poderd ser predetermina-
do efou domesticado pelos momentos que antecedem, pois ¢ futuro da histéria € algo a
ser construido por nossa inser¢do no mundo. Ou seja, enquanto na triade dialética
clissica a tendéncia natural do processo é reforgar a Tese (Afirmacio) em detrimento da
Antftese (Negagio), enfraquecendo a contradigio por intermédio da eliminagio das
contingéncias (CirnE-Lima, 1996), na dialética-dialdgica de Freire ndo hd a predominan-
cia de uma posicio sobre a outra, pois o préprio didlogo, em sua autenticidade, nutre-se
pela abertura a0 outro, oportunizando, assim, a revelacdo do novo na histéria.

Esse processo dialético-dialdgico, que assume constantemente novos modos e/
ou nfveis de elaboragdo e afirmagio da vida em sociedade, jamais teria um ponto de
chegada final, pois se assim fosse, a histéria se fecharia em si mesma e negaria sua
prépria natureza, constituida de contradigdes, tensdes e conflitos, que nos impulsio-
nam para novos sentidos da vida humana.

Homens e mulheres, ao longo da histdria, vimo-nos tornando animais
deveras especiais: inventamos a possibilidade de nos libertar na medi-
da que nos rornamos capazes de nos perceber como inconclusos,
limitados, condicionados, histéricas. Percebendo, sobretudo, tam-
bém, que a pura percepgio da inconclusio [...] nio basta. E preciso
juncar a ¢la a luta politica pela transformagio do mundo. (Fremms,

1994, p. 100)

No didlogo aberto, o exercicio da argumentagdo dos sujeitos participantes dele
garante que as posi¢des diferentes tenham iguais condicGes de serem ouvidas,
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debatidas ¢ avaliadas com base ne processo de construgio dialdgica do mundo
humano. Entao, a construgao dialética freireana confere um sentido inevador ¢
uma fundamentagaoe diferente, desde a construgao ldgico-racional da experiéncia
humana no mundo até a produgio cultural das formas de organizagio da socieda-
de ¢ sua recriagdo através da histdria, porque as raizes profundas de seu processo
efetivo visam 2 libertacio da humanidade e ndo ao controle dela a semelhanga de
uma visdo histérica determinista, que, infelizmente, a tradigao da dialética hegelia-
no-marxista reproduziu nos ltimos séculos.

Qutro aspecto inovador na proposta dialética freireana revela-se igualmente a
partir de sua posigio fronteiria entre modernidade e pds-modernidade {Groux,
1998). Freire persegue uma simtese original entre os aspectos positivos damodernida-
de ¢ a necessidade de superagdo dela a partir de uma visdo pés-moderna, que nao
renuncie & utopia de um projeto emancipatdrio da sociedade, Mas, por outralado, ele
faz criticas profundas & moldura opressora e dominante intrinseca ao “projeto da
modernidade” européia, que prometia emancipar os povos de outros continentes e
produziu, na pritica, profundas seqiielas de exclusdo social e desumanizagio das
pessoas, sem contar a destrui¢o das culturas dos “povos colonizados™ e de seu Mundo
Vivido que sofreram o impacto das conquistas européias (Dusszz, 1977, v. I1).

Nesse sentido, Freire comunga com as criticas pés-modernas diante do euro-
centrismo (intrinseco ao projeto iluminista), que impéds um modelo de vida alienan-
te, necréfilo e destrutivo para os diferentes povos do mundo todo através de uma
invasdo cultural opressora, desumana e destrutiva para as culturas diferentes do
nicleo ocidental. Entretanto, as posigdes de Freire afastam-se de uma pés-moder-
nidade conservadora, que justifica a realidade do mundo atual tal e qual existe ao
concebé-la como algo natural, inexordvel ou mesmo intransponivel, Qu seja,“a idéia
da inexorabilidade do futuro como algo que vird necessariamente de certa maneira
constitui o que venho chamando de fatalisme libertador, ou libertagio fatalista, quer
dizer, aquela que vird como uma espécic de doagdo da histdria” (Frelrg, 1994, p. 102).

Portanto, essa perspectiva da dialética-dialdgica em Freire implica conceber
a essencial abertura da vida humana para o munde, a partir da qual a histéria e,
principalmente, o futuro humane, continuam a reseryar surpresas e novidades
através de novas constru¢des de formas ou modelos de vida. E nessa dimensdo de
futuro da histéria que se fundamenta a esperanga e a ufopia como Lragos constitu-
tivos da propria natureza humana (FREIRE, 1997),

Dessa forma, entendemos que Freire buscou elaborar novas bases filoséficas
(antropoldgica, epistemoldgica, politica e eticamente), que nos oportunizam discu-
tir alternativas para a sociedade ¢ a existéncia humana na contemporaneidade -
capaz de garantir um sentido libertador, humanista, radicalmente democrdtico e
soliddrio na organizagio, produgdo e recriagdo da vida em sociedade.
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L R O T T T I e I R R I I T O T e L T T B B U T

DIALOGO/DIALOGICIDADE

Jaime José Zitkoski

A proposta de uma educagio humanista-libertadora em Freire tem no didlogo/
iinfogicidade uma das categorias centrais de um projeto pedagdgico critico, mas
propositivo e esperangoso em relagdo a nosso futuro.

lim Pedagogia do oprimido, Freire (1993} elabora uma fundamentag@o tedrico-
filosdfica sobre as condigdes do didlogo verdadeiro e seu papel central para uma
cducagio libertadora. No terceiro capltulo desse mesmo livro, Freire retoma a con-
cepgdo do didlogo como processo dialético-problematizador. Ou seja, através do
didlogo podemos olhar o mundo e a nossa existéncia em sociedade como processo,
algo em construgdo, como realidade inacabada e em constante transformagao.

Nessa perspectiva, o didlogo ¢ a forga que impulsiona o pensar critico-proble-
malizador em relagio 4 condigdo humana no mundo. Através do didlogo pode-
mos dizer o mundo segundo nosso modo de ver. Além disso, o didlogo implica
uma prdxis sectal, que é o compromisso entre a palavra dita e nossa agdo huma-
nizadora. Essa possibilidade abre caminhos para repensar a vida em sociedade,
discutir sobre nosso ethos cultural, sobre nossa educacio, a linguagem que prati-
camos e a possibilidade de agirmos de outro modo de ser, que transforme o
mundo que nos cerca.

Segundo Freire (1993, p. 77), palavra assume o sentido de dizer o mundo e fazer
o mundo. Qu seja, palavra verdadeira é prdxis social comprometida com o processo
de humanizagdo, em que agio e reflexdo estio dialeticamente constituidas:

a¢do e reflexdo, de tal forma solidérias, ern urn interagio t3o radi-
cal que, sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente,
imediatamente , a outra. No hd palavra verdadeira que niio seja
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préxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mun-

do.{p.77)

Ao longo do capftulo 3¢ de Pedagogia do Oprimido, Freire explicitou as condigaes
do didlogo verdadeiro e sua implicagao para uma Educacdo Humanizadora, coerente
com o desatio da libertagao humana. De modo radicalmente oposte 4 Educagdo Ban-
cdria, o didlogo freireano deve comegar jd na “busca do contetdo programdtico”, em
que estdo implicados saberes diferentes, que ndo podem ser impostos por alguém,
mas podem emergir a partir da comunicago critica e esperangosa sobre nossa condi:
Ao no mundo, O desafio freireano ¢ construirmos novos saberes a partir da situagdo
dialdgica que provoca a interago e a partilha de mundos diferentes, mas que comun
gam do sonho e da esperanca de juntos construirmos nosso ser mais.

A escolha ou definicio dos Temas Geradores ¢ do conteddo programdtico de
uma educagio libertadora e, para além da educacio formal, de toda relagio pecda
gdgica - seja entre pais-filhos, educador-educandos, politico-povo — precisa estar
alicercada, desde sua origem, em uma metodologia coerente com esse objetivo. Esse
desafio implica, segundo Freire (1993, p. 87):

uma metodologia que ndo pode contradizer a dialogicidade da educa-
¢éo libertadora, Dai que seja igualmente dialogica. Daif que conscien-
tizadora também, proporcione, a0 mesmo tempo, a apreensio dos
“temnas geradores” e a tomada de consciéncia dos individuos em tor-
no dos mesmos.

Freire nos desafia para que todo projeto de educagio que pretende ser liberta-
dora comece por sua propria coeréncia metodoldgica, que implica a postura diald-
gica como fundamento primordial do processo libertador, Ou seja, a educacio
comeca pelo exemplo do educador ao mostrar seu “jeito de ser” aos educandos e dar
testemunho prdtice de suas convicgdes politico-filoséficas.

Em Pedagogia da autonomia (1997), ao retomar a importancia da postura
dialégica e da pritica da dialogicidade de uma educagio humanizadora, Freire
{1997, p. 153) refere-se 3 importincia da educagio corporificada no exemplo. “Tes-
temunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa & vida, a seus desafios,
$d0 saberes necessdrios a pratica educativa”. Essa abertura s6 pode efetivar-se pelo
didlogo critico e criativo em relaggo i existéncia humana concreta.
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DIFERENCA

Ielipe Gustsack

A diferenga, como tantos outros marcadores de pensamento freireano, tem
como base a dialogicidade, o saber falar e saber ouvir que sustenta suas propostas
de educagdo e de transformagao social. Para Freire, “Aceitar e respeitar a diferenga
¢ uma dessas virtudes sem o que a escuta nao se pode dar” (Frewrg, 1998, p. 136).
Sem escuta nao hd didlogo, hé mondlogo; e este é terreno fértil paraa imposicio de
valores, a invasdo cultural e a dominagio.

Ao estabelecer as caracterfsticas fundantes do didlogo (amor, humnildade, ¢ nos
homens, esperanga e pensar critico), Freire aliena qualquer possibilidade de desres-
peito as diferencas. “Como posso dialogar se me admito como um homem diferente,
virtuoso por heranga, diante dos outros, meros ‘isto’, em quem nao reconheco ou-
tros eu?” (1987, p. 80). Ao exigir do homem a humildade, todavia, o respeito &
diferenca néo o torna um ser submisso & arrogncia dos outros. “A humildade
exprime, pelo contrdrio, uma das raras certezas de que estou certo: a de que nin-
guém € superior a ninguém”. A caréncia de hurnildade nas pessoas, manifestada em
atitudes arrogantes e de falsa superioridade “de uma pessoa sobre outra, de um
género sobre outro, de uma classe ou de uma cultura sobre outra, é uma transgres-
$30 da vocago humana do ser mais” (1998, p. 137).

Ou seja, 0 tema da diferenca faz parte de toda a discussdo feita por Freire quanto
ao compromisso do ser humano com a humanizagZo do mundo. Além disso, o reco-
nhecimento e o respeito a diferenca abarca, em Freire, a perspectiva para um didlogo
mais amplo, que pode ser percebido em dimensdes interculturais. Nessa diregdo,
Freire questiona: “Como estar aberto as formas de ser, de pensar, de valorar, conside-
radas por nds demasiado estranhas e exdticas de outra cultura?” (1998, p. 137).

A diferenga em Freire, por estar vinculada  prdxis humanista, constitui-se como
motor da curiosidade que mobiliza e nutre o ato de conhecer exigindo a humildade e
0 comprormisso com a palavra, pois dizer a sua palavra ndo ¢ privilégio de alguns, mas
um direito de todos os homens. Aqui, sua abordagem encontra eco com a autonornia,
com a produgio do homerm por si mesmo nas relactes com o mundo. Nessas prdticas
A pessoa assume um compromisso ético com a palavra enquanto autovalia, cormo
cxpressdo de si. Empenha, com ela, os valores do seu nome, da sua familia, da sua
identidade e realiza a sua poiesis. Nas palavras de Castro, “a poiesis € a permanéncia
concreta como identidade, memdria e linguagem do incessante manifestar-se do real.
Por iss0, a poiesis € sempre ética, porque linguagem do ser” (CasTro, 2004, p. 8),

Pensar a diferenga, o direito 2 sua producio e expressdo, nas bases de uma
proposta tedrico-metodoldgica, de um conjunto de priticas pedagdgicas criticas, é
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propor uma abertura do ser para si mesmo, para os outros ¢ para o mundo comao
caminho para evolugdo histérico-sociocultural de todos. Inspirada em Freire, Lou-
reiro (2005, p. 111) afirma que “a pessoa que se abre para si mesma, para o outro ¢
para o mundo, construindo relagdes auténticas e um olhar critico sobre a realidade,
inaugura com essa abertura a relagio dialdgica”.

A concepgio de diferenga no pensamento de Paulo Freire ultrapassa os limites
do que chamamos de categoria ou cenceito, tornando-se, porque vinculado 2 pré-
xis, um marcador operacional de comunicabilidade e de reciprocidade na medida
em que decorre da sua compreensao de homem, da identidade humana como “um
ser de relagdes num mundo de relagdes” (1992, p. 39).

Na esteira dessa abordagem da diferenca, do direito de ser e de produzir dife-
renga, como uma exigéncia ontoldgica, Freire defende a autonomia do ser humano
e sua autoria em niveis cada vez mais complexos, porque construidos no didlogo
consigo mesmo e com o mundo em complexificagio. Ultrapassando seus limites, a
produgdo da diferenca potencializa a unificagéo do humano em torno de sua voca-
¢d0 ontoldgica: ser mais. Reside af, o respeito de Freire pela importancia césmica da
existéncia e da presenga do outro no mundo. Nesse sentido, o pensamento freireano
converge com uma mdxima de Teilhard de Chardin: “Ser € unir-se a si mesmo, ou
unir os eutros” {In: ArcHanjo, 1997, p. 108).

Contrdrio a negligéncia da sociedade quanto ao respeito as diferengas e aos
limites da liberdade e da vontade humana, Freire produziu um conjunto de
“cartas pedagdgicas”, reunidas em seu dltimo livro: Pedagogia da indignacdo.
Para Freire, todo educador precisa, a0 assumir-se como ser humano nas relages
com o munde, assumir um compromisso sem tréguas com a autoridade e com a
liberdade, Conviver com a diferenga leva Freire a convencer-se de que a educagio
que se pretenda “a servio da boniteza da presenca humana no mundo, a servigo
da seriedade da rigorosidade ética, da justica, da firmeza do cardter, do respeito
as diferengas, [...] pode n#o realizar-se distante da tensa e dramdtica relagio
entre autoridade ¢ liberdade” (2000, p. 34).
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L L I T R O L I T I I e L I I N N A L

DIREITOS HUMANOS

Solon Eduarde Annes Viela

Se a afirmacio de Bobbio (1992) de que a democracia ndo pode existir sem
direitos humanos e direitos hnmanos ndo existe sem democracia, a obra de Freire
cstd repleta da defesa intransigente e radical dos direitos humanaos. Os principios
fundadores dos direitos humanos contemporineos - liberdade, igualdade e frater-
nidade - orientam a compreensao do ato educativo freireano a ponto de o principio
da libertagao ser considerade como razio mesmo da educagdo. A agio pedagégica
¢ tomada como “compromisso com o homem concreto, com a causa da sua huma-
nizagdo, de sua libertagao” (Fremrg, 1979, p. 22}, como a luta contra a opresso e a
humilhagio dos grupos socialmente subordinados. A Educagdo como prdtica da
liberidade (1972), livro logo traduzido em vdrias linguas, estd “na génese e constitufa
a enerpia, a lei imanente da educagdo (de) Freire, vai ao encontro do “oprimido”, do
ser humano e da sociedade latino-americana submetida 4 dominagéo, i alienagio &
murginalizagdo” (Josaruar, 1999).

Enquanto a liberdade compée o titulo de alguns de seus livros, o principio da
igualdade fundamenta a compreensio de seu humanismo como um compromisso
radical com o homem concreto: “Nao creio em nenhuma busca, bem como em
nenhuma luta em favor da igualdade de direitos, em prol da superagao das injus-
tias que nio se funde no respeito a vocagio para a humanizagio” (Freirg, 2002, p.
193). Iguais e diferentes, os seres humanos, ao se relacionarem com a realidade,
dinamizam o mundo, criam cultura e fazem “o possivel para livrar-se de preconcei-
los” (Frerze, 1979, p. 22), reconhecem no outro um ser de direitos, sejam os mesmos
direitos sociais e econdmicos ou direitos civis e politicos.

(s projetos politicos em disputa na sociedade brasileira relacionam intimamen-
1e o histéria pessoal de Freire com a histéria dos direitos humanos no Brasil. Sua
obra é ao mesmo tempo denincia da exploragio e esperanga de emancipagio das
classes dominadas e também, dos individuos (1987). A derrota da experiéncia
nacionalista transformou-o em um educador de mundo enquanto a luta contra o
arbitrie autoritdric moveu os movimentos em defesa dos direitos humanos para
aléin da retérica e das boas intengdes das declaragoes internacionais.

Enquanto Freire, internacionalmente, ignalava o ato de educar ac ato de libertar
da opressdo, os direitos humanos assumiam o compromisse de defender a vida
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divqueles que, internamente, [utavam pela redemocratizagao. A anistia e a redemo

¢ratizagho representaram um novo tempo para os direitos humanos, As mediagoes
de Dom Paulo Evaristo Arns e da Comissdo de Justica e Paz de Sao Paulo possibilita-
ram o retorno dos exilades, entre eles Paulo Freire, ao Brasil. A partir desta nova
conjuntura politica, os didlogos sobre democracia e sobre os direitos humanos, ga-
nharam corpo na sociedade e, em conseqiiéncia, nos diferentes niveis de educacio.

J4 no Brasil, Freire passou a assessorar a Rede Brasileira de Educagio e Direitos
Humanos, da qual teve apoio. Como secretdrio de Educacio da cidade de Sao Paulo
organizou semindrio, em conjunto com a Rede, sobre direitos humanos. “0 projeto
Educar para os Direitos Humanos desenvolvido pela Comissdo [de Justica e Paz/
SP] foi um grande servigo prestado a rede municipal de ensino. Servige que hd vinle
anos vem sendo dado aos injustiados e oprimidos” (Frere, 1993).

Para a Rede Brasileira, educar em direitos humanos significa assumir o primei
ro direito fundamental, o direito de ser pessoa para além dos privilégios ¢ das
desigualdades. Educar para os direitos humanos ¢ para a cidadania ¢, portanto, ter
consciéncia dos préprios direitos, entre eles o direito & educagao como desenvolvi-
mento de todas as potencialidades humanas. Na compreensio de Freire (1967, p.
47) a educagio deve ser para fazer o homem sujeito de sua agio, isto &, tornd-lo
capaz de assumir com plenitude a sua condi¢io de cidaddo, de assumir compro-
missos e ser por eles responsavel.

A educagio para os direitos humanos e para a participagio cidada é a luta pela
democracia e pelo seu constante aperfeioamento. “Nao é possive! atuar em favor
da igualdade, do respeito aos demais, do direito & voz, & participagio, 4 reinvengio
do mundo, num regime que negue a liberdade de trabalhar, de comer, de falar, de
criticar, de ler, de discordar, de ir e vir, a liberdade de ser” {Frerrz, 2002, p. 192).

Assim, para Freire, a conquista dos direitos humanos, e da democracia, decorre
dos embates sdcio-histéricos que as sociedades travam constantemente. A educa-
G40 pode ser um agente da afirmagdo histérica dos direitos humanos quando o ato
pedagdgico se constitui como um'exercicio continuado do didloge entre educadores
e educandos mediados pelo conhecimento e em busca de ser mais e de produzir
uma sociedade essercialmente voltada para a prética da democracia,
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DIRETIVIDADE

Jerdnimo Sartori

Diretividade, no entendimento de Freire, constitui o caminho vidvel que pode
ser dado 2 educagio para que ela possibilite ao educando emancipar-se, conside-
rando sempre as suas manifestagoes e representagées. A concepcdo democrdtica de
cducacdo de Freire (1986) ndo coloca a diretividade como uma posigdo autoritdria;
cla considera que a prdtica educativa para produzir os efeitos esperados, a conscien-
tizagao e a libertagdo do ser humano néo pode ser desenvolvida numa posi¢io de
liiissez-faire.

Romio (1991), ao abordar o permanente reencontro com a Pedagogia do opri-
mido, ressalta que ¢ preciso substituir o modo de reflexdo mdgica ou alienada por
uma forma de apreensio da realidade critico-dialética, para que ocorra a conscien-
tizagio acerca de como se reproduzem os mecanismos ideoldgicos na sociedade de
classes, Embora o ato pedagdgico implique relagdo, de certo modo, hierarquizada,
I'reire potencializa o ir-e-vir da prética pedagégica como a possibilidade, por meio
da reflexdo, de desvelar no contexto sdcio-histérico as alternativas de prdticas
cducativas compromissadas com a libertagio do homem. Freire esclarece que “quando
critico a manipulagdo, ndo quero cair num falso ¢ inexistente ndo-direcionamento
da educagdo. Isto ¢, para mim, a educacio ¢ sempre diretiva, sempre. A questio é
saber em que diregdo e com quem ela é diretiva. Esta € a questio. Nao acredito na
autelibertagao. A fibertagio é um ato social” (1986, p. 135).

A educagdo libertadora, por ser um ato social, ndo se consolida por meio de
préticas empreendidas por um educador reaciondrio que, ao se manifestar a favor
de uma atitude nao-diretiva ou da neutralidade, reproduz o discurso da classe
dominante. Um discurso falaz desta natureza, sem divida, expressa a falta de
diregdo da prética educativa, ou seja, poe as claras que a educagio que ele defende
nido tem fundamentagéo tedrica de diretriz alguma. Uma analise revela a dificulda-
de de romper com as estruturas pedagdgicas que resistem a mudangas globais da
sociedade. Sdo prdticas em que a potencialidade criativa do aluno é reprimida e,
conseqilentemmente, a (re)produgdo da consciéncia ingénua e a manutengéo do
status quo sdo fortalecidas.
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Ji na perspectiva da agao pedagogica do educador radical ¢ necessirio “saber
sobre a resisténela para compreender o discurso da resisténcia, para propiciar
estruturas pedagdgicas que possibilitern que os alunos se emancipem” (Fruie, [990),
p. 86). Enfim, o educador libertador nido pode toiher a liberdade do educando,
manipulando-o ou abandonando-o a sua prépria sorte. Todavia, na perspectiva
freireana, nio pode se furtar de dar uma direcio 4 sua prdtica educativa.

Para Freire (1986), o professor necessita assumir o papel diretivo de educar,
ndo para ficar no posto de comando, mas com a responsabitidade de organizar ¢
orientar o estudo $ério sobre determinado objeta, desafiando os alunos a refletirem
acerca da existéncia do objeto indicado, bem como de sua relagio com a realidade
social presente.

No horizonte da prética do educader libertador estd a postura “radical demo
critica, porque ela almeja a diretividade e a liberdade ao mesmo tempo, sem ne
nhum autoritarismo do professor e sem a licenciosidade dos alunos (Frerkr, 1980,
p. 203). A prética do educador libertador, de forma alguma, pode ser considerada
um processo de dominagdo, jd que ao dominar inevitavelmente se criam milns
acerca da realidade, isto &, atribui-se uma caricatura maquiada da realidade. Ao
contrdrio, uma aula organizada e desenvolvida no horizonte da libertacao flumina
a realidade, pois o objeto de estudo ao ser explorado favorece o desvelamento dos
mitos da realidade, modificando a percep¢io e a compreensio do real.

Para Haddad (1996), ao buscar esclarecer o imagindrio simbdlico do pensa-
mento ingénuo e de questdes polémicas, Freire deixa claro aos seus criticos o valor
dos conhecimentos curriculares (contetidos) no processo educativo formal, os quais
tém um cardter diretivo na pratica educativa, Portanto, ao educador radical com-
pete “disciplinar” a educagao, esclarecendo sobre a existéncia da diferenga de papéis
na relacio professor-aluno, na acao de um educador idealista e de um educador
revoluciondrio. Também necessita deixar claro a importancia da aula expositiva e
que a insensatez do silenciamente das vozes dos educandos quando h4 possibilida-
de de participarem e debaterem sobre a exposi¢do do professor gera a alienagio.

Em razdo disso, é que Freire (1986) ndo nega a natureza diretiva da educacio,
seja ela praticada pelo educador diretivo libertador, seja pela praticada pelo educa-
dor diretivo domesticador. O que caracteriza a diretividade [ibertadora ¢ uma pro-
posta de educagao, da qual o educador necessita se apropriar, atuando de forma
democritica, intercambiando experiéncias, saberes, contradi¢des, conflitos, com vis-
tas a construir mecanismos de intervencio e transformagio social. Por sua ver, o
que identifica a diretividade dominadora sdo os objetivos e os contetdos da educa-
¢d0, além do poder diretivo do préprio professor que monopoliza a decisdo sobre vs
procedimentos de ensinar, bem como sobre a forma com que o aluno deve devolver
(reproduzir) aquilo que aprendew.
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DISCENCIA/DOCENCIA

Maria Isabel da Cunha

Ao usar esses termos de forma biunivoca, Freire revela a sua concepgio de que
0s processos de ensinar e aprender sio concomitantes € que hd uma inevitdvel
intersecgdo entre eles.. Essa perspectiva “estd na base da educagao libertadora pois
¢la é, fundamentalmente, uma situagdo na qual tanto os professores como os alu-
nos devem ser os que aprendem; devem ser sujeitos cognitivos, apesar de serem
diferentes” (Fereire; SHCR, 1986, p. 46).

A idéia que sustenta a condigio da discéncia/docéncia situa-se na condigio
critica do que € ensinar e do que ¢ aprender, visto de forma dicotdmica. Para Freire,
nio existe ensinar sem aprender, e essa percepcdo extrapoia a condi¢do necessdria
de um protessor com seus alunes, mas envolve a idéia de que

ensinar e aprender se viio dando de tal maneira que quem ensina
aprende, deum lado, porque reconhece um conhecimento antes apren-
dido e, de outro, porque observando a maneira como a curiosidade do
aluno aprendiz trabalha [...] o ensinante se ajuda a descobririncerte-
7as, acertos, equivocos, {FrerE, 1993,p.27)

A sintese dessa concepgio se revela em uma frase, distinguida em seus escritos,
fazendo uso do jogo de palavras, tio préprio de seu estilo. Diz Freire que “ensinar
ensing o ensinante a ensinar” {p. 29).

Lssa posicdo provocou alguns equivocos por parte de alguns educadores, que
confundiram a relagda discéncia/docéncia com o vazio definidor de papeis sociais,
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aproximande-se de uma postura espontancfsta, Vale lembrar, porém, que Freire
critica a posiao de laissez-faire e reitera:

tenho de ser radicalmente democritico, responsavel e diretivo. Niio
diretivo dos estudantes, mas diretivo do processo no qual os estudan:
tes estio comigo. Enquanto dirigente do processo, o professor liber-
tador nio estd fazendo alguma coisa aos estudantes, mas com oy
estudantes. (FREIRE, 1986, p. 61)

Na teoria freireana, a base da relagdo discéncia/docéncia estd no rigor ético dos
processos reflexivos, que tém a prética come principal inspiragdo. “A prilica de
pensar a pratica e de estudd-1a nos leva a percepgdo anterior ou ao conhecimentu
do conhecimento anterior que, de modo geral, envolve um novo conhecimente®
(FrRERE, 1993, p. 113). A visdo epistemoldgica de Freire assume a discéncia ¢ a
docéncia numa permanente simbiose, que impede o olhar de qualquer um dos
componentes em separado. Nela o conhecimento é processo de recriagio, em que o
ensinar e o aprender se colocam em perfeita sintonia. Essa possibilidade requer
uma posi¢io de humildade, condigdo defendida por Freire como a base do didlogn,
Ele diferencia humildade de submissdo e reafirma que “a pedagogia democrdtica
materializa-se pela acdo do professor libertador que convida os alunos para a
transformacéo, que ensina de modo dialégico e ndo de modo autoritdrio, que dd
exemplo como estudioso critico da sociedade” (Frztre, 1986, p. 162). Para explicitar
com mais intensidade a relacdo entre docéncia e discéncia Freire (1997, p. 31)
cunhou a expressio “do-discéncia”, afirmando que “ensinar, aprender ¢ pesquisar
lidam com dois momentos do ciclo gnasioldgico: o em que se ensina e se aprende o
conhecimento j4 existente e o que se trabalha a produgio do conhecimento ainda
ndo existente”. Nessa perspectiva a “do-discéncia e a pesquisa, indicotomizdveis, sdo
assim prdticas requeridas por estes momentos gnosioldgicos”. Essa condigao faz
parte das qualidades do professor que pensa certo. “Quem pensa certo, mesmo que,
ds vezes pense errado, ¢ quem pode ensinar a pensar certo. E uma das condigoes
necessdrias a pensar certo é ndo estarmos demasiado certos de nossas certezas”
(Freirg, 1997, p. 30).
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DISCIPLINA

Comercindo Ghiggi

P'ura pensar a problemdtica da disciplina ne mundo da educagio Freire parte
de uma constatagdo: nas escolas e nos processos educativos em geral, fregiiente-
mente confunde-se autoridade com autoritarismo e liberdade com licenciosidade.
Buscando respostas, Freire constrdi reflexdes a partir de experiéncias orientadas
por um projeto politico a favor da geracdo da sociedade radicalmente justa e parte
de uma premissa: a sociedade brasileira é estruturalmente injusta. Freire busca,
entio, construir caminhoes de libertagdo a partir do que aponta para a necessdria
antoridade politico-pedagdgicn nos processos educacionais.

Entio, 0 que é disciplina? Freire lembra que “ndo hd disciplina no imobilismo, na
autoridade indiferente, distante, que entrega a liberdade os destinos de si mesma”.
De outra parte, ndo “hd também disciplina no imobikismo da liberdade, a qual a
autoridade impée [...] suas preferéncias como sende as melhores. Em sintese, assu-
me a sua concepgdo de disciplina: “S6 hd disciplina [...] no movimento contraditd-
rio entre coercibilidade necessdria da autoridade e a busca desperta da liberdade
para assumir-se” (1993, p. 115-118).

Buscando identificar reflexdes sobre disciplina, encontramos Freire, ao respon-
der A pergunta a respeite de sua histéria com a escola e a familia, afirmando: “Acho que
seun disciplina externa ¢ dificil estruturar a interna, na medida em que a interna € ema
espéaie de introjegio da necessidade da disciplina. Quer dizer, a crianga entregue a ela
miesma, dificilmente se disciplinard” (in D’ Antota, 1987, p. 3). Freire refor¢a a afirmagdo
¢ torno da importdncia da discipling, como tarefa da autoridade docente, quando
escreve que hid algo que € fundamental “que € a questdo mais ou menos ética e pedago-
gica [...]. Eu acho que a disciplina é uma das tarefas da autoridade, ¢ trabalhar no
sentido de a liberdade assumir a disciplina como necessidade e boniteza” (p. 4-5).

Tendo presente que hd um “hdbito da producio coletiva de normas”, enquanto
cstrutura e cultural enraizada ne mundo escolar, Freire encoraja a perguntar pela
acelerada tetichizagio da ordem. Ou seja, a escola ndo pouco acolhe educandos € s
induz a comportamentos que silenciam desejos ¢ a expressae do mundo no qual se
fvrmaram. Os cddigos que regulam rotinas de sala de aula revelam a complexa rela-
yite que os homens estabelecem entre si, que, por contratos, abrem mio da liberdade
uhbsoluta em favor da geracio de condigbes para a convivéncia capaz de garantir vida.

Freire ajuda a pensar a agenda libertadora quando trabalhamos decididos a
favor da disciplina a servi¢o da construgio da sociedade justa para todos. Para o
autor, ndo ¢ legitimo o trabalho “contra a formacao de séria disciplina do corpo e da
mente, sem a qual se frustram os esforcos por saber. Tudo em favor da |...] sala de
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aula em que ensinar, aprender, estudar sdo atos sérios, mas provocadores de ale-
gria”, Educador democrético ndao pode acanhar a sua autoridade ou atrofiar a
liberdade do educando (1995, p. 72), quando a autoridade acaba comprometida ¢
se abole a repressio, mas ndo consegue avancar no didlogo como perspectiva cons-
trutora da humanidade. A Terceira Carta Pedagégica, com densidade, Freire aborda
a tensa relagio entre a liberdade, a autoridade e a disciplina. Muito particularmen-
te, refletindo o processo de desgentificagdo de jovens, pertencentes i classe média de
Brasilia, que saem & noite para a consumacao da liberdade que presumem ter, Ireire
questiona-se acerca da “auséncia’ da autoridade e da disciplina (Frez, 2000),

Assim, a constituicdo democrdtica da disciplina, mediada pelo didlogo, pode
superar a violéncia da organizagao do espago e do tempo em sala de aula. I'reiren
namente, entao, € possivel questionar os paradoxais contratos que se materializam
na constituicdo da disciplina escolar, razdo pela qual néo passamos do “contrate”
“disciplina como atividade livre” ou “disciplina daliberdade” (Lew; Rustiy, 1978, p. 14.4
¢ 156). A escola tao pouco € espago e tempo de disciplina coercitiva quando é negaclora
de novos contratas. Partanto, sem a necessdria disciplina o sujeito fecha-se narcisi
camente em sua identidade. Mas, exigir disciplina, pela autoridade pouco legftima
(Erelre, 1982}, de alunos que na escola sda levados a internalizar a idéia de que
devem ser subalternos aos agentes institucionais ou da estrutura que mantém a
sociedade como hoje se apresenta, ¢ um ato politico e epistemoldgico imponderdvel,
A disciplina, sob tal proposta, serve para inculcar nas criangas o respeito 4 ordem
posta pela sociedade, a fim de estimular o exercicio da conformidade s impaosigdes
e a obediéncia ao poder estabelecido.

Diferentemente do acima posto, a disciplina para Freite é elaborada e defendida
a favor da idéia que

estudar € um que-fazer exigente em cujo processo se dd uma sucessio
dedor, de prazer, de sensagio de vitbrias, de derrotas, de dividas e de
alegria. Mas estudar, por isso mesmo, implica a formagao de uma
disciplina rigorosa que forjamos em nés mesmos, em nosso corpo
consciente, (1993,p.27)

Enfim, disciplina, para Freire, € indispensdvel enquanto suporte d idéia de cons-
trucdo e manutengdo da democracia: disciplina na leitura, no ato de ensinar e
aprender, no cotidiano da escola, no respeito e no trato da coisa piiblica, na prépria
dendncia da desumanidade instalada no humano e no engajamento em agdes
coletivas (FREIRE, 1993).
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DISCURSO

{-abio da Purificagiio de Bastos

Na concepgio freireana de educagao dialdgica, em especial na Educagdo como
Prdtica da liberdade que se transforma na Pedagogra do oprimido (Frere, 1970), o
discurso estd no dmbito oposto de sua proposta de dizer a palavra, de comuunica-
¢ao, de didlogo mesmo, pois se encontra situado no escopo da alienagao, da opres-
sdo, da manipulagdo. Afirma que educadores e politicos profissionais, populistas
¢m sua maioria, ao discursarem, muitas vezes falam e nao sdo entendidas, pois suas
linguagens nao estdo sintonizadas com as situagdes concretas dos seres humanos,
aos quais os discursos sdo dirigidos. Freire (1970} interpreta os discursos como
verbalizagdo tipo blablablds inoperantes, localizados no 4mbito da abstragio, como
algo a mais no campo alienado e alienante, Contudo em Agdo cultural como prdtica
ddu liderdade (Frerg, 1976}, aborda o discurso como sindénimo de fala significativa,
possivel, necessdrio e indispensdvel de ser transformada em textas de leitura, codi-
ficado para ser decodificado, através de gravages de dudio, por exemplo, das
discussoes nos circulos de cultura.

Trata-se de algo que precisa ser recolhido, investigado, sistermnatizado para estu-
do problematizador num momento posterior. Nessa perspectiva, afirma inclusive
que, analisando a realidade pode se apreender o discurso dos seres bumanos e seus
niveis de percepgio de si mesmos em suas relagdes com a cbjetividade (Freire,
1976). Fala com destaque desta riqueza discursiva no dmbito da codificagée-deco-
dilicaciio da realidade pelos educandos-educadores, com potencial desvelador dos
condicionamentos ideoldgicos a que estiveram submetidos em sua ex periéncia exis-
(encial e concreta na “cultura do siléncio”. Logo, cabe aos investigadores e educado-
res analisarem esse discurso durante a investigago temdtica, num processo inicial
de decodificagdo, com o intuvito de compreendé-los nos mais diferentes angulos.
Puis, compreender esse discurso dos educandos é um passo decisivo para a supera-
cao da percepgdo estreita dos problemas da realidade, ou seja, suas situagdes-limite
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concretas. So assitn poderemos reconhecer uma série de preocupayoes das comuni
dades escolares que, em dltbma andlise, revelam uma temidtica a ser ratada inter-
disciplinarmente e na qual se poderia basear a organizagio do conteuda programi
tico para posterior tematizagao e vivéncia de atos-limite (Frerz, 1996). Em oultas
palavras, conhecer o discurso para reconhecer saberes necessdrios e indispensiveis
a prética educacional dialdgica.

No 4mbitoe da aprendizagem, tio obstaculizada pela codificagdo cientilivo-te
nologica, mesmo na atualidade com a mediagao das Tecnologias da Informagao ¢
Comunicagéo, ao estudar seu préprio texto ou de companheiros de outra realichtde
concreta, 0s educandos-educadores estariam estudando o discurse que brotou da
descodificagdo de uma temdtica (FrRemz, 1992). Gnosiologicamente, ae dialogar ¢
nio apenas ao ler o discurso anterior, fariam a critica deste, com um novo, a sei
registrado também no processo. O discurso sobre o discurso anterior, que implica o
conhecimento do conhecimento anterior, daria Jugar a um novo livro, um segundo
livro de leitura, cada vez mais rico, mais critico, mais plural em sua temdtica. Dessa
maneira, estar-se-ia tentando um esforgo sério no sentido do desenvolvimento da
expressividade dos educandos-educadores que iriam, cada vez mais, se inserindo
criticamente na realidade concreta, reelaborando assim seus discursos tematiza
dos. Insergdo critica, por meio da qual iriam ganhando mais rapidamente a com
preensio de que 4 nova estrutura do real vivido, corresponde um novo pensamen-
to-linguagem (FREIRE, 1991).

Dessa forma, os préprios educandos, ao estudarem os seus discursos, fariam a
critica deste, que implicaria um aprendizado, diferente do que fariam com frases
prontas e discursos dos outros. Afinal, deste ponto de vista educacional, o discurso
¢ uma codificagdo a ser decoditicada. Contudo, essencial € a coeréncia entre discur-
$0 e prética, ou seja, ser o mesmo ao falar e agir. Por outro lado, como educadores-
educandos precisamos insistir que ¢ a pratica quem ajuiza o discurso, e nio o
contrdrio (Frerg, 1982). Pois, discurso incoerente com a pritica, vira puro palavre-
ado manipulador, discurso populista fora do escopo da praxis. Finalizando, alerta-
mos que, enquanto apenas focarmos nosso trabalho educacional dial6gico na frase,
ficando assim na sua periferia, provavelmente ndo faremos outra coisa, ao falar do
tema que ¢la envolve, sendo um discurso de “frases feitas” { Frerg, 1996). Andlisc
discursiva, na perspectiva dialdgica, é essencial para produzir prdxis libertadora
na educagdo cotidianamente.
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DIZER A SUA PALAVRA

I‘ubio da Purificagio de Bastos

Para Freire (1970), dizer a palavra verdadeira ¢ transformar o mundo. Na
Pedugogia do oprimido (1970) retoma essa problematizacio em torno do conceito
dizer a palavra, aprofundande o tema abordado inicialmente em Educagdc como
Pritica da liberdade (1976b). Centra a drea temdtica no conceito principal — didlogo -,
alirmando ser a revelagdo existencial desse, a palavra. Palavra esta constituida por
duas dimensoes - agdo e reflexdo - de tal torma saliddrias, que interagem radical-
menle formando o que denomina de palavra verdadeira. Portanto, ndo hd palavra
verdadeira que nao seja préxis, em especial no dmbito da educagio dialdgica. Dito
de outra forma, dizer a palavra no dmbito da escolarizagio requer docéneia inves-
ligativa, pois necessita dos componentes prético e reflexivo. Logo, dizer a palavra
verdadeira, como trabalhe escolar, praxis sécio-educativa, implica em transformar
o mundo. Isso ndo pode ser privilégio de alguns seres humanos, mas direito de
lodos. Contudo, ante a dificuldade em reconhecer a razao de ser dos tatos que nos
envolvem, cotidiana e concretamente, ¢ natural, embora nao aceitdvel, que muitos
de nés ndo estabelegamos a relagao entre ndo “ter voz”, ndo “dizer a palavra” e o
sistena de exploragdo em que vivemos {FRrEIRE, 1976a). Além disso, ninguém pode
dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, sendo necessdrio
interagir dialogicamente com os outros, mediatizados pelo mundo, para pronun-
cid-lo a todos de forma comunicativa.

No contraponte dialdgico, estd a negagio do direito de dizer a palavra, conse-
«icntemente ocultando o mundo e desumanizando-o, extendendo-o na forma de
comunicados, opacizando seus significados libertadores (Frerg, 1971), Na cultura
dar siléncio, no dmbito da educagio bancdria, existir ¢ apenas viver. O ser humano
teste escopo cultural segue ordens de cima, comunicadas, ouve-se o dizer a palavra
da outro apenas. Se pensar torna-se dificil, dizer a palavra é essencialmente proibi-
da nesse contexto silencioso € opressivo. Na perspectiva educacional dialégica, dizer
a palavra significa tomar para si o processo histérico-cultural. Dizer a palavra na
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eslera da conscienlizagio ndo é repetir uma palavra qualquer, pois para Freire
(1970) nisso consiste um dos sofisinas da prdtica reaciondria da educagio banci
ria. [sso porque, aprendizado nesta perspectiva critica e verdadcira requer compre-
ensdo da significagio profunda da palavra. Portanto, educar-se sc torna uma oportu-
nidade cultural, para os seres humanos perceberem o que realmente significa dizer
a palavra da sua perspectiva existencial. Ou sefa, algo que s6 nés podemos fazer ¢,
conseqiientemente, envolve a¢do ¢ reflexao acopladas e simultdneas. Dizer a pala
vIa, nesta perspectiva verdadeira, ¢ um direito humano de expressar-se ¢ cxpressar
o mundo, de criar e recriar, de decidir e optar, ndo podendo ser privilégio de alguns
poucos que dominam a maioria.

Além disso, dizer a palavra implica romper com a cultura do siléncio imposta ¢
hegemonizada pela educagdo banciria. Agindo contra-hegemonicamente, dizer a
palavra ¢ fazer histéria e por ela ser feito e reteito. Tomar a histéria nas maos,
conforme jd afirmamos acima, vai desmontando o sistema opressor que nos oprime
culturalmente e constroi o projeto libertador. Portanto, ao povo, as maiorias, cabe
dizer a palavra de comando no processo histérico-cultural (Frers, 1976a). Por
outro lado, convém alertar que nossa existéncia dialdgica dar-se-4 no ambito da
tensdo dramdtica entre o passado silencioso e o futuro comunicativo, entre criar
condi¢des existenciais melhores e nao criar, entre dizer a palavra verdadeira para
nés e o siléncio castrador que nos oprime, entre a esperanga do vir a ser e o deses-
pero do sem porvir, entre ser mais e quase nao ser no mundo vivido {Freire, 1993).
No escope da luta de classes, dizer a palavra ndo é apenas dizer “bom did” para o
opressor diariamente ou seguir as prescrigdes dos que, com seu poder, comandam
e nos exploram. Dizer a palavra ¢ fazer histéria e por ela ser feito e refeito, cotidia-
namente com os envolvidos nesse processo libertador, As classes dominadas, silen-
ciosas e esmagadas, s6 dizem sua palavra quando, tomando a histéria em suas
mdos, desmontam o sistema opressor que as destréi. E na préxis revoluciondria,
com uma participagdo vigilante e critica, que as classes dominadas aprendem a
“pronunciar” seu mundo, descobrindo, assim, as verdadeiras razdes de seu siléncio
anterior (Freir, 1970). Resumindo, dizer a palavra no campo escolar requer que
assumamos que educandos-educadores precisam reelaborar os contetidos cultu-
rais, assumindo-se como co-autores desse processo formativo. Caso contrério, a
escolarizagdo torna-se um eterno dizer a palavra do outro de outros tempos. Con-
temporaneizar 0 dizer a palavra atribui significado atual para os temas geradores.
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DOMESTICACAO

Ricarde Rossato

Trata-se de categoria determinante no contexto dos escritos, locuctes, semindrios,
palestras e manifestaces de Paulo Freire. Vincula-se diretamente com outras extre-
mamente relevantes que permeiam todo o pensamento desse autor, mas notada-
mente com opressor-oprimido, pedagogia do oprimido, alienagdo, educacio bancd-
ria, acomedacao, invasio cultural. Presente desde o inicio da sua obra, notadamente
na primeira parte de Pedagogia do oprimide, também perpassa o contetdo dos
iltimos textos escritos, como Pedagogia da indignacdo. Domesticago pode ser defi-
nida como um processo através do qual se cria uma consciéncia passiva de submis-
S40 tanto a pesseas como a um sistema, seja social, seja econdmico ou educacional.
limbora constitua uma atitude pessoal de aceitagdo sem questionamento da pré-
pria vida e da realidade, implica uma sujeicdo a uma determinada ordem social
estubelecida tomando-a como definitiva e permanente e, portanto, imutdvel. Em
nivel macrossocial [eva a legitimagdo de uma visdo neocolonialista, aceitando a
dependéncia internacional, tomando-a “como natural e inevitdvel” (Freme, 1996,
p- 16). Leva a pessoa a acomodagao aos valores vigentes criando uma atitude de
internalizacao dos valores dominantes, o que impede qualquer questionamento ou
verbalizago que conteste o sistema. Leva 2 perda da subjetividade fazendo com gue
a pessoa perca a capacidade de construgio de um pensamento critico, abrindo mao
de sua palavra sobre si, sobre a histéria, sobre 0 mundo. Em educagiio ¢ a propria
negaco da pedagogia da autonomia. Elimina qualquer problematizacio e reacio
fanto face a0 presente come em relagdo ao futuro numa atitude de desesperanca ¢
latalismo diante da realidade assumindo-a como estética e definitiva. No processo
de educagdo, o educando ¢ visto como um ser passivo e sem dominio da realidade:
“a) O educador € o que educa; os educandos os que sdo educados; [...] ¢} 0 educa-
dor € 0 que pensa; os educandos os pensados; [...] j) o educador, finalmente é o
sujeito do processo; os educandes meros objetos” (FREIRE, 1978, p. 67-68). Paulo
I'reire analisa o processo com a negagdo do humanismo e da dialogicidade: “Na
verdade a manipulagio e a conquista, expressdes da invasdo cultural, e a0 mesmo
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lempo instrumentos para manté-la, nao sdo caminhos de libertagio. Sao caminhios
de ‘domesticacio”™ (Freirg, 1980, p. 43).

0 processo de libertag4o consiste em transformar a domesticagéo em caminho de
conscientiza¢io:  medida que surge a consciéncia da contradigio, esta deve desper
tar para um processo de descoberta de si mesmo e do mundo: “A sua ‘domesticagay’
e a da realidade, da qual se lhes fala como algo estdtico, pode despertd-los coma
contradicdo de si mesmos e da realidade” (Faeire, 1980, p. 70), ambos em processo ¢
devenir constantes. Sendo que a domesticagdo ¢ uma caracteristica prapria dos
animais que pdo tém compreensio humana e, portanta, se submetem as condignes
impostas, Paulo Freire, praticamente, sempre emprega o termo entre aspas. Ela
constitui uma negagio do humano em sua plenitude. Aproxima-se do treimamentu
em que ha uma reproducio mecanicista de atos sem consciéncia do seu significadu
mais profundo.

A indignagdo consiste na capacidade de superar a dominagio-domesticagao
construindo uma consciéncia e buscando a sua superagdo ¢ a emancipagio pessul
e social, transformando a realidade e lutando na esperanga da construgio de nova
ordem e novas estruturas. “Enquanto ser humano jamais aceitei que minha presen
¢a e minha passagem par ele fossem preestabelecidas. A minha compreensio das
relagdes entre subjetividade e objetividade, consciéncia e mundo, prdtica e teoria foi
sempre dialética e nao mecanica” (Freize, 2000, p.89) . A domesticagio ¢ negagfio da
subjetividade pois ndo permite a emergéncia do sujeito como agente criador e
transformador da histdria. Nega-se intrinsecamente a prdpria dialética. “Até mes-
mo quando se pensa dialético, a sua ¢ uma “dialética domesticada, como diria
Gurvitch. A domestica¢do torna alguém reaciondrio, pois “pretende frear o proces-
so, ‘domesticar’ o tempo e, assim, aos homens” (Frere, 2004, p. 220).

Nos textos e no pensamento de Paulo Freire hd conceitos elaborados a partir de
outros autores como George Gurvitch, Hannah Arendt, Jean-Paul Sartre, Franz
Fanon ¢ Antdnio Gramsci, dentre outros.
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ECOLOGIA

Ilumberto Calloni

0 termo “ecologia” resulta da unido da palavra grega oikes, que significa casa, e
fogos, que significa estudo ou tratado. Nas décadas de 1960 e 1970, a ecologia carac-
lerizava-se como o estudo das relagBes entre os seres vivos entre si e estes com o
meio ambiente. Deonisio da Silva comenta o verbete Ecologia afirmando que “inicial-
mente era um ramo da biologia, mas no decorrer das dltimas décadas consolidou
sua emancipagio cientifica, ocupande-se também do impacto dos processos tecno-
légicos que alteram as condigdes da vida humana em permuta com outros seres que
habitam a mesma casa, a Terra” {Suva, 2004, p. 280).

O fildsofo francés Edgar Morin comenta que o termo grego oikos, que significa
habitat, deu origem 2 ecologia ¢ 4 ectimena (a terra habitada, concebida como
universo). Para o auter de 0 Método, a nogaoe de ecologia aparece com Haeckel
(1866), que instituiu ut novo campo nas ciéncias biolégicas: o das relacaes entre os
sTes vivos e 0s meios onde vivem (Morin, 1999, p. 21).

Para Fritjof Capra, um dos mais conhecidos fisico-teoricos da atualidade, pes-
yuisador e divulgador do pensamento ecologico, a nogo de Ecologia deve “conceber
v mundo como um todo integrado” e ndo somente “centralizado no ser humano”. £
por isso que esse clentista californiano entende o conceito de “visio ecoldgica” so-
mente quando o termo “for empregade num sentido muito mais amplo e profundo
quc o usual”. Daf denominar de “Ecologia Profunda” como um conceito emergente
a partir de um paradigma por ele denominado de “visdo de mundo holistica, que
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concebe o wundo como wm doe integrado ¢ ndo como wma colegao de partes
dissociadas”. Para o autor de O Tae da Fisica, “a percepeio ceoldgica profunda
reconhece a interdependéncia fundamental de todos os fendmenos ¢ o fato de que,
enquanto individuos e sociedades, estamos todos encaixados nos processos ciclicos
da natureza” (Capra, 1997, p. 25).

Paulo Freire destaca que “a ecotogia ganha uma importéncia fundamental neste
fim de século. Ela tem de estar presente em qualquer prética educativa de cardter
social, critico e libertador” (Fremrg, 2000, p. 67).

Tanto em Capra quanto em Freire percebe-se a emancipacdo ou maioviducle do
conceito de ecalogia, exatamente por adquirir a compreensio de que os provesses
naturais interferem objetivamente nas esferas subjetivas da consciéncia humana ¢
esta, por sua vez, nas instdncias objetivas da natureza.

Quando Patlo Freire afirma que “urge que assumamos o dever de lutar pelos
principios éticos mais fundamentais como do respeito a vida dos seres humanos, 3
vida dos outros animais, 3 vida dos passaros, a vida dos rios e florestas” (Frire, 2004,
p 67), ele quer enfatizar exatamente o co-pertencimento aquilo que Capra denomin
de “a teia da vida”, isto é, & percepgdo de que a caracteristica da ética ecoldgica reside
justamente na urgéncia necessdria de redimensionarmos os nossos valores nio mais
a partir de uma concep¢do antropocéntrica, mas sim em “uma visao de mundo que
reconhece o valor inerente da vida nao-humana” (Capra, 1997, p. 28).

E muito importante lembrar “que Paulo Freire escreve em seu Pedagogia da indig-
nagdo, quando afirma: “Nao creio na amorosidade entre muiheres e homens, entre os
seres humanos, se no nos tornarmos capazes de amar o mundo”(Freirg, 2000, p. 67).

Amar o mundo, segundo Freire, preside a nossa capacidade de nos amarmos e
nos eco-responsabilizarmos pela nossa casa comum, o planeta Terra. A frase de Freire
sintetiza de maneira magistral o seu amor por tudo o que € natural. Pelo que € da Vida.

Embora o termo Ecologia compareca somente em seus Ultimos escritos, o certo ¢
que a praxis ecoldgica humana poderia ser o outro nome da imensa produgo intelec-
tual relativa ao idedrio politico-pedagdgico freireano. Talvez seja esse o sentido que
caracteriza a “ecopedagogia” a que Moacir Gadotti se refere em suas obras e que volta
a enfatizar na Apresentacdo a quarta edicio brasileira de “Ecopedagogia e cidadania
planetdria”, de Francisco Gutiérrez, isto €, como “uma pedagogia que promove a apren-
dizagem do sentido das coisas a partir da vida cotidiana” (GaporT1 apud GUTIERREZ,
2000). Para o autor de Pedagogia da terra, Paulo Freire “pode ser considerado um dos
inspiradores da ecopedagogia com o seu método de aprendizagem a partir do cotidi-
ano. $30 principios fundamentais da pedagogia freireana” (Gaporr, 2000, p. 174).

Podemos entender tanto a Ecologia Profunda quanto a amorosidade presente
no legado freireano como elementos significativos sintdnicos com o pensamento da
complexidade, onde “a consciéncia ecoldgica aprofunda-se em consciéncia eco-antro-
polégica; desenvolve-se em consciéncia politica na tomada de consciéncia de que a
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desorganizagan da nalureza suscita o problema da organizagao da sociedade. Lssa
consciéreia ecopolilica suscita wm ‘movimento’ de mil formas individuais (éticas e
dictélicas) e coletivas, existenciais ¢ militantes” (Mo, 1999, p- 90).

Isentando-nos de polemizarmos sobre as mais varidveis vertentes que co-habi-
tam o conceito de ecologia, sejam elas sensatas, sejam elas sensacionalistas, notada-
mente a0 longo das dltimas décadas do século passado, acreditamos que propostas
como o “ecomunitarisme”, cuja paternidade deve-se ao filésoto Sirio Lopez Velasco,
revelam-se fecundas ¢ realizadoras do ideal freireano no sentido de uma inser¢io e
transformagdo da realidade antropossocial consubstanciada no trabalho perma-
nente no resgate da dignidade do sujeito/individuo que, oprimido, pode e deve ser
mais ao perceber que suas situagdes fimites sio desafios que demandam a solidarieda-
de amorosa de seres humanos comprometidos com um ideal de vida e de mundo de
insuspeita eticidade e de comprovada radicalidade na transformagio sécio-politi-
co-cultural a fim de que a autonomia do sujeito seja a verdadeira bandeira vergada
pela haste da auténtica realizagio da humanizagéo do humano.
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EDUCACAO

José Eustdquio Romio

Para Paulo Freire, ndo existe a educagdo, mas educagdes, ou seja, formas diferen-
tes de os seres humanos partirem do que sdo para o que querem ser, Basicamente, as
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vilrias “educagoes” se resumemm a duas: uma, que ele chamou de “bancdria”, gue
lorna as pessoas menos humanas, porque alienadas, dominadas ¢ oprimidas; ¢
outra, libertadora, que faz com que elas deixem de ser o que sao, para screm mais
conscientes, mais livres e mais humanas. A primeira ¢ formulada e implementada
pelos(as) que tém projeto de dominagdo de outrem; a segunda deve ser desenvelvi-
da pelos(as) que querem a libertagao de toda a humanidade.

0 impulso que leva o ser humano 4 educagio é ontoldgico, ou seja, decarre de sua
prépria natureza: “E na mconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educa-
¢d0 como processo permanente. Mulheres e homens se tornam educdveis na imedida e
que se reconheceram macabados. Nio fola educagio que fez mulheres e homens eduw
veis, mas a consciéneia de sua inconclusio ¢é que gerou sua educabilidade” (Fru, 19497,
p- 64}, Como todos os seres da natureza, homens ¢ mulheres sdo mcompletos, incenclu
s0s e inacabados; mas, diferentemente de todos os seres da natureza, sua ontologia
especifica os faz conscientes da incompletude, do inacabamento e da inconclusao,
impulsionando-os para a plenitude, para o acabamento e para a conclusgo, portanto,
para a educagao, pela qual podem superar o que sao (incompletos, inconclusas ¢
inacabados) para o que querem ser (plenos, concluidos e acabados).

A natureza humana, de acordo com a teoria freiriana, pode ser identificada
também pela esperanga: “E também na inconclusdo de que nos tornamaos conscien-
tes e 110s inserta no movimento permanente de procura que se alicerga a esperanga”
(Freme, 1997, p. 64). Alids, citando a st mesmo, neste texto, Freire relembra e reforca
esta wltima dimensdo da especificidade da ontologia humana: “Néo sou esperango
por pura teimosia, mas por imperativo existencial e histérico” (FReikg, 1992, p. 10). E,
na citagdo de si mesmo, substitui a expressao “imperative existencial e histérico” por
“exigéncia ontoldgica”, o que refora a idéia de que sua concepgio de educagio deriva
de sua concepgdo a respeito da singularidade (esperangosa) da natureza humana.

Na perspectiva do educador pernambucano, a educagao € também dialégico-
dialética, porque é uma relagéo entre educando, educador e o mundo, no circulo de
cultura, que deve substituir, no caso da educagao escolarizada, a aula. E, ao contrd-
rio da “educacdo bancdria”, o(a) educador(a) nao é a mediagao entre o conhecimen-
to e o(a) educando(a), porque nela, giem faz a mediagdo - no sentido da transfor-
mag¢io do imediato em mediato — é o(a) préprio(a) educando(a).“J4 agora ninguém
educa ninguém, como tampouce ninguém se educa a si mesmo: os homens se
educam em comunhdo, mediatizades pelo mundo” (Freixe, 1978, p. 79), Nessa cita-
¢a0, percebe-se toda a riqueza da concepgo freiriana de educagido. Em primeiro
lugar, apesar da dupla negativa “ninguém educa ninguém’, o(a) educador(a) ¢
importante, na medida em que “tampouco ninguém se educa a si mesmo”. Portanto,
0 ato educacional é uma relagio de “do-discéncia” - neologismo criado por Freire
para exprimir a simultaneidade ¢ mutualidade do ensinar/aprender/ensinar -, em
que educador(a) e educanda(a) sdo sujeitos estratégicos do processo, no qual a



aprendizagem ¢ o “principio fundante” do ensinar, ¢ nao o contriria. T segunda
lugar, o pedagogia de Freire inverte a relagio verticalizada de “educagiio bancdria”,
yue estabelece a primazia dofa) professor{a) sobre ofa) estudante, do ensinar
sobre o aprender, da comunicagao de saber docente sobre o processo de reconstru-
vao coletiva dos saberes dos(as) educandos(as) e do(a} educador(a). Finalmente,
vile-se de outro neologismo, “mediatizados”™ - para ndo ser confundido com os
diversos sentidos emprestados ao termo “mediar” -, para enfatizar que a mediagio
nio se dd entre o(a) aluno(a) e o conhecimento, por meio do(a) professor(a), que
daluaria como uma espécie de ponte, mas entreambos e 0 mundo. Assim, aeducagio
apresenta uma dupla dimensda: politica ¢ gnosioldgica. A dimenséo politica € a
leitura de mundo, e a dimensio gnosiolégica é a leitura da palavra, dos conceitos,
das categorias, das teorias, das disciplinas, das ciéncias, enfim, das elabora¢des
humanas anteriormente formuladas, A dimensao politica dd os fundamentas da
dimensio gnosiolégica (de conhecimento).

A educagio, para Paulo Freire, € ainda prixis, isto é, uma profunda interagdo
necessdria entre prética e teoria, nesta ordem. E, em decorréncia da relagdo entre a
dimensdo politica e a dimensdo gnosiolégica da relagao pedagdgica, a prdtica precede
¢ s¢ constitui como principio fundante da teoria. Esta, por sua vez, dialeticamente, dd
rove sentido & prética, especialmente se for uma teoria critica, ou seja, resultante de
uma leitura consciente do mundo e de suas relagdes naturais e sociais.

Referéncias

FREIRE, Paulo, Pedagogra da autoriomia: saberes necessarios i pritica educativa. 1, ed,
Sdo Paulo: Paze Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a Pedagogia do oprimido.
S3o Paulo: Paz e Terra, 1992,

FREIRE, Paulo. Pedagogia da oprimido. 11. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982.

L I I R I I e R R I I R R O I R T T T R R N S TR

EDUCACAO BANCARIA/
EDUCACAQ PROBLEMATIZADORA

Jurdnimo Sartori
Freire, partindo da idéia de libertar os oprimidos da sua condigdo de “coisas”, ao
mesmo tempo em que vé na educagio essa possibilidade, expde a sua certeza de que

nao serd por meio da educagio protagonizada pela elite que se poderd chegar a
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liberlagio. Comega, entao, a dar corpo para sua proposta de educagao procurando
caracterizar a educagao bancdria fortemente entranhada nos processos educativos
da época e, concomitantemente, delimitar uma proposta de educagao libertadora,
1sto é, que possibilite libertar os sujeitos das amarras da opressao. Ao teorizar uia
proposta de educagio problematizadora, Freire destaca que a libertagdo ndo con-
siste em uma doagdo ou em bondade das camadas dominantes, mas que ela pode s¢
concretizar como resultado da constru¢o da consciéncia.

A produgio da consciéncia, como também aborda Gadotti (1985), realiza-se ua
luta de classes, no antagonismo que se manifesta, por exemplo, entre os inleresses cha
classe dominante € os da classe operdria. Com referéncia a educagae, hd forte contra
di¢io, e os pensadares liberais detém o discurse de que ne dmbito politico e no dmbitv
pedagégico ndo se deve considerar a luta de classes (Gapori, 1985). Tanto Freire
quanto Gadotti provaram sobejamente que o ato pedagdgico, essencialmente um ato
politico, se desenvolve num momento histérico datado, situado, perpassado por inte
resses de classe, portanto ndo desconexos, desinteressados e neutros.

De acordo com Freire (1987), os pressupostos da educagdo bancdria se assen-
tam na narragdo alienada e alienante. Ou seja, hd a perspectiva de educar para a
submissao, para a cren¢a de uma realidade estdtica, bem-comportada, comparti-
mentada, paraa visio de um sujeito acabado, concluso. A educagio bancdria, nesse
sentido, repercute como um anestésico, que inibe o poder de criar préprio dos
educandos, camuflando qualquer possibilidade de refletir acerca das contradigdes
e dos contflitos emergentes do cotidiano em que se insere a escola, o aluno. Na
perspectiva freireana, a educacdo bancaria tem o propdsito de manier a imersdo, a
reprodugdo da consciéncia ingénua, da acriticidade.

A pritica bancdria subordina o educando, sufocando o gosto pela rebeldia,
reprimindo a curiosidade, desestimulando a capacidade de desafiar-se, de arris-
car-se, tornando-o um sujeito passivo. Contrapondo-se a essa tendéncia, Giroux
(1983), ancorado em Freire, enfatiza que o pensamento dialético fortalece o pensa-
mento critico, o que representa a possibilidade de desmascarar a idéia de pensa-
mento acabado, das certezas, da realidade homogénea e estitica.

J4 os pressupostos da concep¢ao de uma educagdo problematizadora, segundo
Freire (1987), estdo fundados na crenga da humanizagio dos educadores e dos
educandos. Em razdo disso, a fungdo do educador que problematiza o objeto de
ensino € a de possibilitar aos educandos condigdes para que ocorra “a superagdo do
conhecimento no nivel da doxa pelo verdadeiro conhecimento, o que se dd no nivel do
logos” (Freme, 1987, p. 71). Isso posto, cabe ao educador também “problematizar aos
educandos o contelido que os mediatiza” (FREIRE, 1983, . 81), ou seja, ndo € sua fungdo
dissertar, expar, estender, entregar, dar, jd que o conhecimento ndo consiste em algo
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chborido, formatado, acabadu, estitico. Para Ireire (1983), v ato de problensatizar ¢
unato dialético, una vez que ao sujeifo que problematiza ¢ muito dificil que néo se
sinla cnmpmmetido com o processo que instaura.

Na perspectiva problematizadora, a educagéo desafia a procurar a emersdo das
ronsciencias, para que acontega a fnsergde critica do sujeito na realidade, facilitan-
do w construgdo da consciéncia reflexiva e politizada acerca dos fios que tecem a
realidade social. Assim, a educagao problematizadora precisa centrar suas preocu-
pagdes para “o aprofundamento da tomada de consciéncia que se opera nos ho-
mens enquanto agen, enquanto trabalham” (Freimg, 1983, p. 76). Todavia, € necessa-
rio ndg cair na armadilha de que teoria e prdtica se diluem uma na outra.
Apropriadamente, Giroux {1983) assegura que teoria e pratica sdo inter-relaciona-
das e, portanto, passiveis de mediacdes por meio da andlise critica.

0 aprimoramento do processo de tomada de consciéncia nas reflexdes de Freire
(1983) ndo constitui um mero esforco de cardter intelectuatista e individualista. E
um processo que se realiza nas relagdes entre o sujeito e o mundo, constituindo-se
em relagdes de transformacgdo e maugurando a “conscientizacio”. Desse modo, a
educagdo problematizadora constitui-se no resultado da confrontacdo homem-
mundo; mundo aqui entendido como a realidade concreta, a qual se desvela de
forma objetiva para o educando.

Para Freire (1996, p. 28), a educagdo problematizadora consiste na “for¢a criadora
do aprender de que fazem parte a comparagéo, a repeticdo, a constatagdo, a divida
rebelde, a curiosidade ndo facilmente satisfeita”. Uma forca cuidadosa que consiste
numa possibilidade de suplantar os efeitos negativos das préticas da educagéo ban-
cdria, ou seja, do falso ato de ensipar. Por meio de praticas balizadas na perspectiva da
educacdo problematizadora é que Freire (1996) acredita que os seres humanos tém a
vantagem de tornarem-se capazes, de se assenhorarem de seus destinos, do seu
conhecimente, apesar dos condicionantes a que estdo submetides, tanto de forma
inconsciente como dos que decorrem das estruturas sociais que alienam.
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EDUCACAO DE ADULTOS

Rute Baquera

A problematizagdo da formagao de pessoas adultas € questdo de cerne na obra
de Paulo Freire, que a concebe de forma vinculada i questdo da alfabetiza¢io numa
perspectiva de educagdo emancipatdria, uma vez que compreende a alfabetizagito
para além de uma aprendizagem mecanica da técnica de codificagdo ¢ decodifi
cd¢do, mas como leitura de mundo. Nesse sentido, todo o processo de educagia
de adultos implica o desenvolvimento critico da lejtura do mundo, v qual en
volve um trabalho politico de conscientizagio. Segundo Freire (1981}, 4 upren
dizagem da leitura e escrita assume significado & medida que o educando,
simultaneamente com o dominio do mecanismo da formagdo vocabular, vai perce
bendo o sentido da linguagem, “quando vai percebendo a solidariedade entre a
linguagem - pensamento e realidade, cuje transformacdo, ao exigir novas far
mas de compreensdo, coloca também a necessidade de novas formas de expres
s30” (1981, p. 24).

A educacdo de adultos se define no cendrio da politica educacional brasilei-
ra, a partir da década de 1940, através da criagio do Servigo de Educagao de
Adultes e do desenvolvimento da Campanha de Educagao de Adultos, ambos
em 1947, Embora ndo tenha obtido sucesso, sendo extinta antes do final da
década de 1950, a campanha fomentou a discussdo tedrica em torno da educa-
¢io de adultos e do analfabetismo e suas conseqiiéncias psicossociais, confor-
me 2ssinala a A¢ao Educativa (1997). £ na década de 1960, no entanto, que
ocorce a producdo de um paradigma pedagogico préprio a educagio de adul-
tos, com o trabatho de Paulo Freire, que desenvolve uma proposta metodoldgi-
ca especifica para a alfabetizagdo de adultos (D Pierro ef af., 2001). A proposta
de Freire se assenta nos principios da educagao popular, da qual ele foi um dos
grandes inspiradores. Entre as dimensdes fundamentais desse paradigma, cabe
destacar a compreensio da educagdo como um atg politice; como um ato de
conhecimento e ndo como simples transferéncia de conhecimento; como um ato
dialégico no descobrimento rigoroso da razdo de ser das coisas, a nogdo de uma
ciéncia aberta s demandas populares; a importancia do planejamento partici-
pativo e comunitdrio.

A educagio de adultos, numa perspectiva de educagio popular, estd intima-
mente ligada  vida e 2 obra de Paulo Freire, a seu compromisso politico e social coni
suas rafzes, o Nordeste brasileiro. Preire exerceu o cargo de diretor do setor de
Cultura do Servigo Social da Inddstria (SESL) de 1947 a 1954 ¢, posteriormente, de
1954 a 1957, o de superintendente do 6rgéo, local onde teve contato com a educagiin



de aduhos/trabalbadores. Também se engajeu em movimentos de educagio popu-
lar, ¢ toi um dos {undadores do Movimento de Cultura Popular {MCP), de Recife,
inspirando, sua proposta de educagao de adultos, agdes desenvolvidas por educa-
dores do Movimento de Educagdo de Base (MEB), ligado i Conferéncia Nacional
das Bispos do Brasil (CNBB), pelos Centros de Educagdo Popular organizados pela
Uniaw Nacional dos Estudantes (UNE) e por movimentos de cultura popular apoia-
dos por administracbes municipais. Sua tese de doutorado, Educagdo e atualidade
brasiteira, defendida em 1959, foi publicada mais tarde, com algumas mudangas,
sub o titulo de A educa¢do como prdtica de liberdade {Freirs, 1969). Nessa obra,
I'reire apresenta de forma detalhada seu método de alfabetizacao, problematizan-
do-0 como uma resposta, no campo pedagégico, as condigoes da fase de transicio
da sociedade brasileira da época.

Nesse contexto, propde a educagao como um processo de emancipagio humana
a servico da transformagdo social - uma educagao libertadora - em contraposigio
a uma educagdo bancdria, que serve 2 dominacdo, Segundo Freire (1979, p. 24), “a
educaciio, como prética deliberdade, é um ato de conhecimento, uma aproximagao
critica da realidade”, o que envolve um processo de conscientizagéo. Nessa perspec-
tiva, 0 homem € concebido nzo como objeto, mas coma sujeito da agdo educativa, e
¢ fundamental a participagdo dos sujeitos no processo de problematizacio da rea-
lidade e da agdo. Assim, uma educagdo problematizadora implica um “momento de
reflexdo, que parte de uma realidade concreta e onde se organiza um projeto de
agdo, que deverd converter-se em agdo efetiva sobre a realidade” (Javsuzzr, 1979, p.
31); implica também o respeito e a consideragdo do conhecimento e a experiéncia
dos sujeitos envolvidos no processo. Trata-se, na educagdo de adultos, de propor
aos educandos o desvelamento do mundo mediante o método de problematizacao
da realidade e de uma relagdo dialdgica. Nesse sentido, todo o processo de educa-
¢ao de adultos implica o desenvolvimento critico da leitura do mundo, o gual
envolve um trabalho politico de conscientizagdo. A tomada de consciéncia se da ndo
de forma isolada, mas através das relagdes que os homens estabelecem entre si,
mediados pelo mundo.
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EDUCACAO POPULAR

Conceigio Paludo

A busca por condigdes dignas de vida e a possibilidade de afirmagdo de identi
dades constitui uma das marcas da participagao das classes populares nos mavi
tnentos sociais da modernidade. Entre as Revolugdes Liberais Modernas, pode-se
destacar a Revolugio Francesa. Nela, houve grande envolvimento de setores popu
lares, na luta pela liberdade, fraternidade e igualdade.

E nesse periodo histdrico que iniciam as criticas radicais a0 novo modo de
produgao, poder politico e visdo social de mundo que emergiam e que é fecundizada
a luta dos movimentos reivindicatérios, de contestacao, de libertagdo e de busca
pelo poder politico do século XX. No bojo desses processos, idedrios e préticas de
educacio estiveram presentes e a discussio do para que e qual a educacio do/para
o povo foi, de um lado, motivo de acaloradas discussdes pelos intelectuais, politicos,
governantes, ativistas e liderancas sociais e, de outro, presenga nos movimentos
sociais concretos.

Conectado e esse contexto mais amplo, o Brasil e também a América Latina,
entre 0s anos 1960 até meados de 1990, originaram idéias e propostas em educacio
que se tornaram mundialmente conhecidas. No Brasil, nesses anos, foi notdvel o
desenvolvimento da concepg¢do de educagdo popular, Entretanto, sua teoria e prd-
tica, por aqui, iniciou nos anos de 1900, com as experiéncias educativas dos anar-
quistas e, em menor escala, dos comunistas.

Para Branddo (2002), em que pesem os diferentes sentidos atribuidos a expres-
sdo educacdo popular na atualidade, é inegdvel que efa, no Brasil e na América
Latina, existiu, existe e se firmou como uma das concepgdes de educagio das classes
populares.

Paulo Freire é quem consegue, engajado nas Jutas no Brasil dos anos 1960,
fazer aleitura da realidade brasileira e latino-americana e iniciar o processo de
formulagio de uma pedagogia que se nutre de diferentes abordagens filosdfi-
cas {Torres, 1981) e de prdticas educativas populares concretas que ocorriwm
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em dilerentes contextos ¢ sitwagdes: da alfabetizagao Jde adulios, passando
plas escolas, organizago operdria e lutas camponesas por terra, estando pre-
sentes em processos revoluciondrios, como as marcantes experiéncias da Nica-
rdgua e de Cuba. Nos anos 1960, no Brasil, foram os movimentos de cultura
popular os grandes sementeiros de idéias e de implementagao de experiéncias
{FivERo, 1983).

Freire se torna, nos anes referidos, o principal idealizader e, na atualidade, um
dos principais inspiradores da educagio popular, enquanto uma das concepgoes
de educacio do pove. :

0 tema da educagdo das classes populares, largamente denominadas de opri-
midas ou, entdo, de povo, perpassa ¢ € o centro de sua obra. E na sua mais impor-
tante obra, a Pedagogia do oprimido (2003), na qual amplia seu referencial tedrico,
dialogando com autores que comungam do idedrio marxista: Lénin, Marcuse,
Fromm, Kosic, Lukdcs, etc., que o autor discute, com profundidade, a rela¢io entre
opressores e oprimidos, evidenciando a dimensae politica da educagao e contra-
pondo cencepeoes educativas.

Para Freire (2003), nessa relagéo, os oprimidos sdo submetidos a “invasdo cul-
tural”, ao “silenciamento” da sua palavra e a constantemente “desumaniza¢io”, o
que 0s impede de concretizar a sua “vocagio ontoldgica” na direcio de “ser mais” e
de sua “humanizagao”. Assim, na situagio de opressdo, a consciéncia do oprimida,
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na relagdo com o mundo, expressa “imersao”, “fatalismo” e “autodesvalia”.

A Pedagogta do oprimido, que ndo pode ser teorizada e praticada pelos opresso-
res (p. 133), é um instrumento para a descoberta e de transformagao, pelos oprimi-
dos, de sua situagdo de opressao: “da situagdo limite”, ao “percebido destacado” e,
deste, a0 “ato limite” e a0 “inédito vidvel”, E, portanto, Educagio Libertadora, proble-
matizadora, que se contrapde 4 Educagio Bancdria, domesticadora. Ela se concreti-
za como Agdo cultural para a liberdade. ¥ agao realizada “com os oprimides e nio
para eles”, seja na escola, seja no processo de mobilizagdo ou de organizagio popu-
lar para a luta, defesa dos direitos e reivindicagdo da justica.

Em Pedagogia da esperanga: wm reenicontro com a Pedagogia do oprimido (2006},
Freire retoma as criticas a ele feitas, mantém e explicita as teses centrais da Pedago-
gia do oprimido,

Em A sombra desta mangueira (1995), posiciona-se diante da perspectiva pds-
moderna, dialoga sobre a sua experiéncia de gestdo da Secretaria Municipal de Sao
Paulo e de sua “insisténcia para que a escola piiblica se tornasse popular e demo-
cratica, isto &, menos autoritdria e elitista” (p. 47).

Em sintese, para Freire, a expressio educagio popular designa a educagdo feita
CcoIm © Povo, cam 0§ oprimidos ou com as classes populares, a partir de uma deter-
minada concepgao de educagio: a educagdo Libertadora, que ¢, a0 mesmo tempo,
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gnoscolégica, politica, ¢lica ¢ estética (Frere, 1997). Esta educagao, arientada para
a transformagio da sociedade, exige que se parta do contexto coneretofvivido pari
se chegar ao contexto tedrico, o que requer a curiosidade epistemoldgica, a proble-
matizacdo, a rigorosidade, a criatividade, o didlogo, a vivéncia da prixis ¢ ¢ profa-
gonisme dos sujeitos (Freire, 1995).
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EDUCADOR/EDUCANDO

Mari Margarete dos Santos Forster

A (re)educacao do educador constitui um dos eixos fundantes do discurso
politico-pedagégico freireano. Sua preocupagao central é com a formagéo pro-
fissional e com o compromissg sociopolitico desse educador, ser inacabado.
Freire entende que essa (re)educagio é processual, lenta e construida na cetidiani-
dade docente que, por sua vez, estd inserida em um contexto sociocultural
particular, que ¢ condicionador, mas nde determinante dela. Na obra Medo ¢
ousadia (1987b): o cotidiano do professor, Freire, em didlogo com Ira Shor,
educador norte-americano, aponta-nos algumas reflexdes sobre suas diferen-
tes e ricas aprendizagens na transi¢do de um modelo de “professor transmis-
sor”, que era, para outro de “professor libertador”, que descobriu ser na medida
em que ia ensinando, dialogando com os estudantes: “Se vocé me perguntasse
se eu tinha uma nogio sistemética do que significava o didlogo, eulhe diria que
ndo. Ndo construira nenhuma episternologia para planejar o que ensinar. Fu
tinha intuicio” (1987b, p. 39-40). Ele achava que deveria comegar falando com
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os cducandos, ndo apenas Lhes dar aulas, explicar-lhes coisas, mas provocd-los essa idéta, mostrando o quanto o educadar bancdrio, " burocrita da mene”, cai
criticamente a respeito do que ele préprio dizia. Freire admile que cometeu nha com a posse do objeto de canhecimento, contundindoe-se com cle. O saber
erros, que era um professor tradicional, mas “era capaz de ir além” (1987b, p. corresponde & doagdo das que se julgam sdbios aos que julgam nada saber. O
40). Discute, nessa direcio, a educagio e o educador bancdrios e os contrapde a educador, que dessa forma aliena a ignorancia, apresenta posicoes fixas, invarii.
educagdo e ao educador problematizadores, libertadores. Portanto, ao longo de veis, disciplina, opta e prescreve sua opgdo, estimula a ingenuidade, ¢ nio a
suas obras, val apontandoe caminhos para essas rupturas de paradigmas, criticidade, restringindo o interesse dos estudantes aos dos opressores. Os cdu-
trabalhando concepgdes de educador e educando sempre integradas, pois nio candos, por sua vez, reconhecem em sua ignordncia a razio da existéncia dos
as concebe separadas: “o educador jé ndo ¢ o que apenas educa, mas ¢ que,
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educadores e nio se descobrem como educadores do educador; ndo sabem, sio os
pensados, seguem a prescrigao, tém a ilusdo de que atuam (na atuacdo do cduca
dor}, se acomodam aos contelidos e adaptam-se as determinagdes do educador.

enquanto educa, ¢ educado, em didlogo com o educando que; ao ser educado,
também educa” (1987a, p. 68). Ambos, educadores-educandosieducandos-educa-
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dores, vio se tornando sujeitos no processo vivido, crescendo juntos. Freire Mesmo que ndo possamos pensar essa visao de forma linear e estdtica, porque 4
introduz aqui a discuss@o de que os “argumentos de autoridade” ja nao valem educacio/educador bancdrios podem, contraditoriamente, vir a fomentar a luta
nessa relagdo. Instiga-nos, em vdrias de suas obras, inicizlmente na Pedagogia libertadora, esta sé € possivel por meio de agdes auténticas, respeitosas da humani
do oprimido, dizendo que “para ser-se, funcionalmente, autoridade, se necessi- zdgio do educando, da “probllematizaqﬁo”‘ da realidadff, da significagio, do sentido
ta de estar sendo com as liberdades e ndo contra elas” (1987a, p. 68). Acerca dado ao ato cognoscente. Indica, a propdsito, que “o objeto cognoscivel, em lugar dv

ser o término do ato cognoscente de um sujeito, ¢ mediatizador de sujeitos cognos
centes” (19874, p. 78); ao defender o educador problematizador, mostra-nos que cle
constrdi, “constantemente, seu ato cognoscente, na cognoscitividade dos educandos
que, em lugar de serem recipientes ddceis de depdsitos, sdo agora investigadores
criticos, em didlogo com o educador, investigador critico, também” (1987a, p. 69).

disso ainda diz que a docéncia ndo existe sem a discéncia, as duas se impli-
cam ¢ explicam, e que 0s sujeitos nelas envolvidos, apesar das diferencas que
os distinguem, ndo se reduzem 4 condi¢ic de objeto um do outro. Na obra
Pedagogia do oprimido (1987a}, mostra-nos que a educagio e o educador ver-
dadeiramente comprometidos com a libertacdo ndo pedem fundar-se numa

compreensao dos homens como seres “vazios” a quem o mundo “encha” de Na obra Peda_gagm da esperanga (19?2), Freire ressalta o qu.am.o 0 educando
precisa se assumir como tal, mas assumir-se como educando significa reconhe-

cer-se como sujeito que € capaz de conhecer e que quer conhecer na relagio com
o outro sujeito (educador) igualmente capaz de conhecer. Freire quer dizer com
isso que “o educando se torna realmente educando quando e na medida em que
conhece, ou vai conhecendo 0s conteddos, os objetas cognosciveis, e ndo na medi-
da em que o educador vai depositando nele a descricio dos objetos, ou dos
conteddos” (p. 47).

contetidos; nio podem basear-se numa “consciéncia espacializada”, mecanicista,
compartimentada, mas sim na consciéncia como consciéncia intencionada ao mun-
do e nos homens como “corpos conscientes”, problematizadores das suas relagoes com
o mundo.

Pode-se dizer que, ao tratar da pedagogia da consciéncia, Freire pretende elu-
cidar do educando sua criticidade, sua criatividade e sua ago diante do que estd
dado: ¢ preciso que 0 oprimido tenha consciéncia de sua opressio (pedagogia do
oprimido). J4 ao tratar da pedagogia da pergunta, ele reflete a relacdo professor-
aluno enquanto concep¢do bancdria x concepgéo libertadora, em que o primeiro

Acrescenta, em Pedagogia da autonomia (1996), a importéncia do edu-
cador “saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibili-
dades para a sua prdpria produgdo ou a sua constrngdo” (p. 52). Freire nos
mostra, em Pedagogia e conflito (1985), o quanto o educador problematizador
faz do objeto de conhecimento uma mediagdo da relacio educador-educando e,

da apreensdo/conquista dele, um “caminho de libertagao”, de conscientizacio,
educandos, por sua vez, serio tanto melhores educados, quanto mais consegui- da humanizacio.

rem arquivar os depdsitos feitos” (1987a, p. 66). Portante, nessa concepedo, edu-

{como num banco) deposita conhecimentos, por meio da transmissdo apenas, no
segundo, e este 0 armazena e devolve na prova final. Nessa visdo o “educador seré
tanto melhor educador quanto mais conseguir ‘depositar’ nos educandos. Os

Ao discutir o educador como problematizador, Freire também intreduz a di-
mensdo da diretividade e da ndo-neutralidade. Para ele, é “fato inconteste que
natureza do processo educativo é sempre diretiva” (1985, p. 76) e que o educador
tem papel distinto do educando, embora sempre aberto a sua educagio. Mostra-nos,

cador e educandos se arquivam, se anulam, na medida em que, nessa distorcida
visio da educagdo, ndo hé criatividade, ndo hd transformagdo, ndo hd saber
(1987a, p. 58). Em sua obra Pedagogia: didlogo e conflito {1985), Freire enfatiza
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em Medo ¢ onsadin (1987h, p. 187), que precisamos aceitar a natureza direliva da

e

cducagio, o que nunca The permite ser neutra, “Temos que dizer aos alunos como
pensamos e por que. Meu papel nio ¢ ficar em siléucio. Tenho que convencer meus
alunos do meu sonho, mas ndo conquistd-los para meus planos pessoais”. Descarta,
dessa forma, a manipulagdo, o que implicaria uma atitude antoritdria e antidialggi-
ca, ¢ mostra-nos o quanto o ato educativo e o educador/educando sao politicos e

resultam de um verdadeiro exercicio de ética democritica.

Freire, ao destacar o fate que o “educador é politico enquanto educador, e o
politico € educador pelo simples fato de ser politico”, dedica parte'de seus escritos a
compreensio do educadoer popular e do educador como intelectual orgénico — um
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educador “suicida de dasse”, “revoluciondrio”, “des oprimidos”, “das classes traba-
lhadoras”, “problematizader, e ndo bancdrio”. Educador “dirigente e organizador”,
no sentido gramsciano, de quem se aproxima muito, utilizando vérias de suas
categorias de andlise. Busca, no caminho desse autor, trés diregGes para entender
quem educa o educador, pois acredita, como Marx (1984, p. 108), que “os homens
modificados sio produto de circunstincias diferentes e de educagio modificada”,
Na primeira, defende que o educador, como todos 0s homens, é educado na e pela
transformagdo da sociedade e de si préprio; na segunda, como “intelectual-tican-
do-nove em suicidio de classe,” ¢ educado pelas classes populares, €, na terceira, o
educador ¢ formado na escola, apesar dos limites e condicionantes do “aparelho

escolar” come reprodutor dos interesses da continuidade da dominagdo.

Freire acredita e luta pela construcio de uma “contra-hegemonia”, uma educa-
¢cao “de resisténcia”, uma educagdo “para a autonomia e para a capacidade de
dirigir” no interior das institui¢des escolares, pois pensa que isso se constitui, em si,
um processo pedagdgico concreto de formagio do educador. Nessa perspectiva,
pode-se dizer que o papel do educador é contribuir com a forga da especificidade de
sua atuagdo pedagdgica para transformar a escola e que sua formagdo, além da
competéncia técnica, compreende um aprendizado politico, inerente a todas as
escolhas e decisdes. Para Freire, portanto, conhecer e transformar ndo constituem
dualidades da agdo educativa, mas aspectos distintos de uma mesma unidade,
mediante a prdxis histérica do ser humano que, por sua vez, indica um tempo de
possibilidades, e nio de determinismos.
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EMANCIPACAO

Carlos Eduardo Moreira

A emancipagdo humana aparece, na obra de Paulo Freire, como uma grande
conquista politica a ser efetivada pela praxis humana, na luta ininterrupta a favor
da libertagdo das pessoas de suas vidas desumanizadas pela opressao e dominagio
social. As diferentes formas de opressdo e de dominagdo existentes em um mundo
apartado por politicas neoliberais ¢ excludentes nao retiram o direito e ¢ dever de
homens e mulheres mudarem o mundo, através da rigorosidade da andlise da socieda-
de, com vivéncias de necessidades materiais e subjetivas que contemplem a festa, a
celebragao e a alegria de viver (Freizg, 2000).

(0 processo emancipatério freireano decorre de uma intencionalidade politica
declarada e assumida por todos aqueles que sdo comprometidos com a transfor-
magio das condicdes e de situagdes de vida e existéncia dos oprimidos, contraria-
mente ao pessimismo e fatalismo autoritdrio defendidos pela Pés-Modernidade,
como aponta o professor Jaime José Zitkoski (2006), e ao mecanicisma etapista do
marxismo ortodoxo, que afirma o processo de transformagio social como sendo
“certo”e"inevitdvel”.

No livio Pedagogin do oprimido (1991), Paulo Freire defende uma pedagogia
para homens e mulheres se emanciparem, mediante uma luta pela libertagio, que
s6 faz sentido se os oprimidos buscarem a reconstrucio de sua humanidade e
realizarem “a grande tarefa humanistica e histdrica dos oprimidos - libertar-se a si
e aos opressores” (p. 30). Essa libertagdo de todos ¢, para Freire, um verdadeiro
“parto”, do qual nascem homens e mulheres “novos”, em relacdes de liberdade,
igualdade e emancipacao.

Nesse processo histdrico, a educacdo popular contribui enquanto um instru-
menta € um espago necessdrio para a construglo de processos de libertagao, diante
da problematizagio e reflexdo critica inseridas na realidade das pessoas e das
classes oprimidas. Dessa forma, o educador comprometido com a construgdo de um
projeto poiitico transformador constréi a sua docéncia voltada para a autonomia do
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cducando, valorizando e respeitando a sua cultura ¢ o seuacervo de conhecimentos
cmpiricos junto & sua individualidade (Frerg, 1997a).

A educagio, sozinha, ndo tem condigdes de construir uma sociedade emancipada.
A exclusdo social, a globalizagdo econdmica e as politicas neoliberais excludentes con-
solidam, em nfvel nacional e mundial, um capitalismo que “amplia a sua capacidade
de producio de mercadorias, acimulo de capital e geragao de riquezas” (ZiTxoskl,
2007). Nesse sentido, o trabalho de formagdo da educagdo popular também deve
exercitar processos de emancipagao individual e coletiva, estimulando e possibilitan-
do a intervengdo no mundo, a partir de um sonho ético-politico da superagio da
realidade injusta. Tal intervengdo se d4 num fazer cotidiano e também histérico,
atravessado de desafios, utopias, sonhos, resisténcias e possibilidades.

Segundo Freire (2000), a luta pela transformagdo social, para aquele que se
posiciona como progressista, pode acontecer em diferentes lugares e momentos:
“Tanto se verifica em casa, nas relagbes pais, maes, filhos, filhas, gnanto na escola
[...] ou nas relagdes de trabalho. O fundamental, se sou coerente progressista, é
testemnunhar [...] o meu respeito a dignidade do outro ou da outra” (p. 55).

0 projeto de emancipagio defendido por Paulo Freire também contempla o
chamado multiculturalismo, no qual o direito de ser diferente numa sociedade dita
democritica, enquanto uma liberdade conquistada de cada cultura, também deve
proporcionar um didlogo critico entre as diversas culturas, com o objetivo de am-
pliar e consolidar os processos de emancipagio.

Mesmo com todas as lutas e as vdrias “marchas”, que aconteceram nas tdltimas
décadas, contririas as diferentes formas de opressio e dominagéo social, Paulo Freire
defende que o projeto de uma sociedade emancipada s6 serd efetivado realmente na
sociedade socialista, apesar das dificuldades de concretizd-la no final dos anos 1990,
mas nao deixa de ser, no sew entender, “visivel” e “tdo palpdvel”. Segundo ele, o esface-
lamento do mundo socialista autoritdrio deixou muitas “mentes, antes bem comporta-
das, estupefatas, atonitas, desconcertadas” (FREIRE, 19974, p. 96} pelas distor¢oes au-
toritdrias, desgostos totalitdrios e cegueira sectdria. Porém, ainda hd uma possibilidade
extraordindria de continuar sonhando e lutando pelo sonho socialista,
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EMPODERAMENTO

Pedrinho Guareschi

Conceito central ao referencial tedrico e prético de Freire, presente pela primeira
vez no livro Mede e ousadia, escrito em parceria com Ira Shor (1986). Os autores j4
de inicio alertam para os equivocos a que o termo pode conduzir. Previnem que deve
ser tomado ndo no sentido de dar poder a alguém, em que o sujeito “recebe” de outro
algum recurso (com merecimento dele ou sem), dentro de uma perspectiva indivi-
dualista, mas no sentido de ativar a potencialidade criativa de alguém, como tam-
bém de desenvolver e potencializar a capacidade das pessoas.

Dentro do amplo referencial freireano, é importante realgar que o empode-
ramento ndo ¢ apenas um ato psicoldgico, individual, mas um ato social e
politico, pois o ser humano, para Freire, é intrinsecamente social e politico, ¢
pessoa=relagdo. A prépria consciéncia é sempre social, j4 a partir da prépria etimo-
logia: scire - saber e cum - com {Guareschl, 2006). Em muitos de seus escritos, Freire
afirma que ndo acredita numa autolibertacio, mas que a libertagio é sempre social
ecoletiva:

Mesmo quando vocé se sente, individualmente, mais livre, se esse
sentimento ndo é um sentimento social, se vocé ndo é capaz de usar
sua liberdade recente para ajudar os outros a se libertarem através
da transformag3o da sociedade, entio vocé 56 estd exercirando uma
atitude individualista no sentido do empowerment ou da liberdade.

(1986, p. 135)

Além disso, num othar mais critico e detalhado, pode-se dizer que em-
poderamento estd intimamente ligado & conscientizacdo, tanto assim que em
alguns paises, como no Canadd, conscientiza¢do foi inicialmente traduzida por
empowerment.

Mas o conceito se estende além: numa andlise mais minuciosa pode-se afirmar
que empoderamento é o eixo que une consciéncia e liberdade. Central a visdo de
Freire estd o entendimento de que 4 medida que as pessoas tomam consciéncia {cons-
cientizacdo), vao também se libertando (libertagdo) (Freire, 1069). E impossivel ser
livre, se ndo se tem consciéncia. Mesmo se o simples fato de tomar consciéncia nao
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jeve automaticamente 4 liberdade, ¢ inegdvel que s6 pode ser Tivee quen tem
consciéneia,

E exatamente aqui que se coloca 0 momento do empoderamento: a tomada de
consciéncia confere determinado poder as pessoas (e grupos), gerado a partir dos
préprios sujeitos-agentes, por um lado. Ele ndo é outorgado, pelo contrario, é resul-
tado de uma prdxis de reflexdo e de inser¢do critica das pessoas, provocadas pelos
problemas ou pelas perguntas problematizadoras, que os colocam em agdo. A es-
séncia do processo pedagégico de Freire consiste em “fazer a pergunta’. Mas ndo
qualquer pergunta: a pergunta que liberta, isto é, que o empodera e, conseqiiente-
mente, o faz sempre mais livre.

Empoderamento € assim para Freire um processo que emerge das interagdes
sociais em que nds, seres humanos, somes construidos e, 2 medida que, criticamen-
te, poblematizamos a realidade, vamos nos “conscientizando”, descobrindo brechas
e ideologias; tal conscientizagdo nos dd “poder” para transformar as relagdes sociais
de dominacdo, poder esse que leva 4 liberdade e & libertagéo.
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L T T T T T T T T T T R I R R A

ESCOLA

Moacir Gadotti

Paulo Freire era um educador que sempre falava bem da escola, mesmo quando
criticava a escola conservadora e burocratica. Ele a concebia como um espaga de
relagdes sociais e humanas. Uma das contribuicdes originais de Paulo Freire refere-
se & importéancia da informalidade na aprendizagem: “Se estivesse claro para nés
que foi aprendendo que aprendemos ser possivel ensinar, terfamos entendido com
facilidade a importancia das experiéncias informais nas ruas, nas pragas, no traba-
lhe nas salas de aula das escolas, nos patios dos recreios, em que variados gestos de
alunos, de pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de significa-
¢ao” (Fremy, p. 50).

Paulo Freire insistia que nao € s6 na escola que a gente aprende. Como ins-
tituicao social, ela tem tanto contribuido para a manutengdo quanto para a
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ranslormagio social. A escola, para Paulo Freire, nao ¢ s wim lugar para estudar,
MAS para se encontrar, conversar, confrontar-se com o outro, disculin, fazer politica,
A escela ndo pode mudar tudo nem pode mudar a si mesma sozinha. Ela esti
intimamente ligada a sociedade que a mantén. Ela &, ao mesmo tempo, lalor ¢
produto da sociedade. Como institui¢do social, ela depende da sociedade ¢ para
mudar-se depende também da relagdo que mantém com outras escolas, com as
fam{lias, com a sociedade, com a populagéo.

Paulo Freire nos fala em sua Pedagagia da autonomia da “boniteza de ser gente”
(1997, p. 67), da boniteza de ser professor: “Ensinar e aprender nao podem dar-se
fora da procura, fora da boniteza e da alegria”. Ele chama a aten¢do para a essencia-
lidade do componente estético na formagio do educador. Uma estética que nio ¢
separada da ética. Ele fala da importéncia da “boniteza” das escolas, da importancia
formadora dos espacos: “E incrivel que ndo imaginemas a significagio do discurso
‘pronunciado’ na e pela limpeza do chéo, na boniteza das salas, na higiene dos
sanitdrios, nas flores que adornam. Ha uma pedagogicidade indiscutivel na male-
rialidade do espa¢o” (FREIRE, p. 50).

Paulo Freire foi um defensor da escola publica que ¢ a escola da maioria, das
periferias, dos cidadaos que s6 podem contar com ela. Ele entendia a escola publica
como “escola puiblica popular” (graude mote de sua gestio na Secretaria de Educa-
;a0 da Prefeitura de Sdo Paulo) como “escola cidadd”. Paulo Freire defendia uma
escola piblica come espago de resgate cientifico da cultura popular, uma escola
como espa¢o de organizagdo politica das classes populares e instrumento de luta
contra-hegemdnica.

Dia 19 de marco de 1997, nos Arquivos Paulo Freire, em S3o Paulo, numa entre-
vista & TV Educativa do Rio de Janeiro, ele falou de sua concep¢io da “escola
cidadd™ “A Escola Cidada € aquela que se assume como um centro de direitos e de
deveres. O que a caracteriza é a formagao para a cidadania, A Escola Cidada, entéo,
¢ a escola que viabiliza a cidadania de quem estd nela e de quem vem a ela. Ela ndo
pode ser uma escola cidada em si e para si. Fla € cidadd na medida mesma em que
se exercita na construgdo da cidadania de quem usa o seu espago. A Escola Cidada
¢ uma escola coerente com a liberdade. E coerente com o seu discurso formador,
libertador. E toda escola que, brigando para ser ela mesma, luta para que os educan-
dos-educadores também sejam eles mesmos. E, come ninguém pode ser sd, a Escola
Cidada é uma escola de comunidade, de companheirismo. E uma escola de produ-
cdo comum do saber ¢ da liberdade. E uma escota que vive a experiéncia tensa da
democracia”, Paulo Freire associava cidadania e autonomia.

Desde seus primeiros escritos, Paulo Freire considerou a escola muito mais do
que as quatro paredes da sala de aula, Criou o “Circulo de Cultura”, como expressio
dessa nova pedagogia que ndo se reduzia & nocao simplista de “aula”. Na sociedade
do conhecimento de hoje isso é muito atual jd que agora o “espago escolar” é muila
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maior do que a escola. Os novos espagos da formagae (midia, riddio, TV, video,
igrejas, sindicatos, empresas, ONGs, espago familiar, internet.. ) alargaran a nogo
Jdeescola e de sala de aula, A educacdo tornou-se comunitdria, virtual, multicultural
¢ ceoldgica, e a escola estendeu-se para a cidade e para o planeta,

Em 1974, em Genebra, Paulo Freire teve um célebre encontro com o filésofo
austriaco Ivan Illich que estava publicando, naquele ano, seu livro Sociedade sem
escolas (Editora Vozes). No debate que tiveram ambos criticaram a escola tradicio-
nal. Entre a burocratizacdo da instituicdo escolar, os dois demandaram que os
cducadores buscassem seu desenvolvimento prdprio e a libertagiio coletiva para
combater a alienagao das escolas e propondo o redescobrimento da autonomia
criadora. Apesar desses pontos em comum, existerm considerdvels divergéncias
entre eles. No trabalho de Ivan [lich, podemos encontrar um pessimismo em rela-
¢fio 4 escola. Ele ndo acredita que a escola tenha futuro. Por isso seria necessdrio
“desescolarizar” a sociedade. Em Paulo Freire encontramos otimismio. A escola pode
mudar e deve ser mudada, pois joga um papel importante na transformacdo social.
0 que une Illich e Freire ¢ sua crenca profunda em revolucionar os conteddoes e a
pedagogia da escola atual. Os dois acreditam que essa mudanga € ao mesmo tempo
politica e pedagdgica e que a critica da escola ¢ parte de uma critica mais ampla 3
civilizagdo contemporanea. Para Paulo Freire a escola é um lugar especial, um lugar
de luta e de esperanca. Por isso ela precisa ser para todos e de qualidade.
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LI I T L T B I I

ESCREVER/ESCRITA

Remi Klein

A temdtica da escrita perpassa vdrias obras de Freire em vinculagio com sua
proposta de alfabetizaqao. Contudo, ndo se trata de uma abordagem tedrica, mas de
atga vivenciado por ele desde seu proprio processo de alfabetizacio, na década de
[920), como escreve em $eu texto “Minha primeira professora™ “Minha alfabetizacdo
nao me foi nada enfadenha, porque partiu de palavras e frases ligadas 4 minha
cxperiéncia, escritas com gravetos no chao da terra do quintal” {Gapotri, 199, p. 31).

Portanto, sua proposta de ensinar a ler e escrever a partir de palavras gerado-
ras, que desenvelveu a partir da década de 1960, tem a base em sua prdpria experiéncia
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de allabetizagae com Eunice Vaseoneelos, "t jovem professorinha” (1erme ysado
por cle com muito afeto), com quem aprenden a fazer o que chamava de "senten
¢as™: “Lu me entregava com prazer a tarefa de “formar sentengas™. Era assint gue ¢la
costumava dizer. Eunice me pedia que colocasse numa folha de papel tantas pala
vras quantas eu conhecesse, Fu ia dando forma as sentengas comn essas palavras
que eu escolhia e escrevia. Eunice debatia comige o sentido, a significa¢io de cada
uma” {Gapotm, 1996, p. 31).

J4 na obra Pedagogia do oprimido, escrita em 1967, dedica atengdo especial 2
alfabetizagdo a partir de palavras geradoras, desde o preficio escrito por Lrnani
Maria Fiori: “Assim, ao objetivar uma palavra geradora - {ntegra, primeiro, ¢ depois
decomposta em seus elementos sildbicos —, o alfabetizando jd estd motivado para
ndo s6 buscar o mecanismo de sua recomposi¢io e da composigio de novas pala
vras, mas também para escrever seu pensamento” (FrEIRE, 1987, p. 12). Propoe
superar o exercicio mecinico de dominio do cddigo alfabético, em busca de um
processo de “aprender a dizer a sua palavra, pois, com ela, constitui a si mesmo ¢ a
comunho humana em que se constitui; instaura 0 mundo em que se humaniza,
humanizando-0” (p. 13).

Em contraposigio a uma educagio bancdria e aos métodos sintéticos de alfabe-
tiza¢do, muito em voga no seu tempo e ainda até hoje em muitos lugares, Freire
vivencia e defende um métode analitico, da palavragio, a partir de palavras gera-
doras. Estas sdo escolhidas a partir da pesquisa do universo vocabular e sio devol-
vidas a0 povo para reler a sua fala e escrever a sua palavra por meio da formacao
de outras palavras e de trases escritas com estes fonemas. Propde vincular palavra
e mundo, ou seja, a leitura e a escrita da “palavramundeo” (2001, p. 12), visando
ajudar o povo “a aprender a dizer a sua palavra” (1987, p. 20), compreendendo que
“dizer a sua palavra equivale a assumir, conscientemente, come trabalhador, a fun-
¢ao de sujeito da sua histéria” (1987, p. 21).

Em A importancia do ato de ler: em trés arnigos que se completamn, Freire explicita:

A pesquisa do que chamava de universo vocabular nos dava assim as
palavras do Povo; grividas de mundo. Elas nos vinham através da
leitura do mundo que os grupos populares faziam. Depois, voltavam
a eles, inseridas no que chamava e chamo de codificagdes, que sio
representacdes darealidade. [...] No fundo. esse conjunto de repre-
sentagOes de situagdes concretas possibilitava aos grupos populares
uma “leitura” da “leitura” anterior do mundo, antes da leitura du

palavra. (2001, p. 20-21)

Ao prefaciar essa obra, Antdnioe Joaquim Severino escreve: “E aprender a ler, a
escrever, alfabetizar-se €, antes de mais nada, aprender a ler o mundo, compreender
0 seu contexte, ndo numa manipulagdo mecdnica de palavras, mas numa relagao
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dindimica yue vineula linguagem e realidade” (Free, 2000, p.R). Treire insiste na
compreensdo critica da alfabetizacgdo, vista por ele sob o dngulo da educacio
politica, por entendé-la como um ato profundamente politico: “Inicialmente me
parece interessante afirmar que sempre vi a alfabetizagdo de adultos como um
ato politico e um ato de conhecimento, por isso mesmo, um ato criador” (2001, p.
19). A alfabetizacio deve consistir em aprender a ler e a escrever 0 mundo, a
compreender o texto e o contexto: “A leitura do mundo precede a leitura da
palavra, dal que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da
leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente” (2001, p. 11).
“Quando aprendemos a ler e a escrever, o importaute ¢ aprender também a
pensar certa” {2001, p. 56).

Carlos Rodrigues Branddo, em O que é méfodo Paulo Freire, traz como um
exernplo o nome Benedito (estampado na capa do livro) como a primeira palavra
que aparece na proposta desenvolvida pelo Movimento de Educagdo de Base. em
Goids, em 1964, seguida de Jovelina, mata, fogo, sapato, casa, ou seja, todas palavras
simples, com os fonemas em ordem direta - consoante mais vogal - e sem dificul-
dades maiores de construgdo, tiradas do universo vocabular do pove, vindo depois
outras palavras, ja com maiores dificuldades graficas como enxada, chuva, rogado,
bicicleta, trabalho, bezerro, safra, mdquina, armazém, assinatura, producdo, farinha e
estrada. (2004, p. 54ss).

Brandio também escreveu uma obra infanti! sobre a histéria de Ereire, Histéria
do menino que lia 0 mundo (2001), em que o assunto da leifura e da escrita da
palavramundo é explicitado com o jogo das palavras semente (2005, p. 55s3). Tal
obra é ampliada no seu livro Paulo Freire, o menino que lia 0 mundo: uma histdria
de pessoas, de letras e palavras, “onde se pode aprender a construir e a jogar trés
jogos com palavras, inspirados nas idéias do menino que [...] inventou um jeito
novo de se aprender a ler e a escrever” (2005, p. 10).

Referéncias

BRANDAOQ, Carlos Rodrigues, Histdria do menino que fa 0 mundo. Verandpolis: ITER-
RA, 2001.

BRANDAO, Carlas Rodrigues. O gue £ Método Paulo Freire. 25. reimp. Sdo Paulo:
Brasiliense, 2004.

BRANDAOQ, Carlos Rodrigues. Paulo Freire, o menino que fia o munds: uma histéria de
pessoas, de letras e palavras. Sio Paulo: Editora UNESP, 2005.

FREIRE, Paulo. A4 importéneia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 42. ed. Sio
Paulo: Cortez, 2001,

I'REIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17.ed. Rio de Jeneiro: Paz ¢ Terra, 1987,
GADOTTI, Moacir. Paulo Freire: uma biobibliografia, $io Paulo: Cortez, 1996, p. 31.

|70

@ & 1 » 4 % e e ® & & * 3 P W o B ¥ § % R 2 B & 4 P P e B % B oS o oe s oaom oo

ESCUTAR

Ana Maria Saul

Saber escutar ¢ um dos saberes necessdrios 4 prdtica educativa, apresentados
por Paulo Freire no livro Pedagegia da autoniomia (1997). Trata-se de uma escula
que vai além da capacidade auditiva e difere da pura cordialidade.

Para compreender melhor esse conceito, ¢ importante analisd-lo na perspectiva
relacional da obra freireana, com especial destaque para a Pedagogia do aprimido (1978).

Saber escutar ¢ coudigio para o desenvolvimento de uma pritica educativa
democrética. Na medida em que aprendemos a escutar, paciente e criticamente, o
educando, afirma Freire, podemos passar a falar com ele e ndo falar para ele, como
se féssemos detentores da verdade a ser transmitida. Nessa perspectiva, saber escu
tar requer que se aprenda a escutar o diferente.

Diz Freire: “valorizar o diferente de nés ¢ absolutamente fundamental para o
exercicio da autonomia [...] a professora que fecha seus ouvidos & dor, 2 indecisdo,
4 angistia, & curiosidade do diferente, mata no diferente a possibilidade de ser”
{FrEIRE, 1997),

A escuta é também, para Freire, requisito para o didlogo e para a compreensio
do conhecimento que o educando traz para a situagdo de ensino-aprendizagem,
possibilitando, ao educador, conhecer e trabalhar a partir da leitura de mundo do
educando. Saber escutar ¢, portanto, uma prdtica que se imbrica, necessariamente,
na construgéo do conhecimento critico-emancipador. E importante lembrar, com
Freire, que a prdtica do saber escutar itnplica necessariamente posturas que vao
requerer <o educador novos aprendizados: humildade, amorosidade aos educan-
dos e tolerdncia,

A partir de sua experiéncia ao lado de Paulo Freire, na PUC/SP, Saul (1999)
relata que a escuta esteve sempre presente na pratica do mestre, constituindo-se em
procedimento essencial para a sua diddtica na sala de aula. Paulo Freire, diz ela,
fazia questdo de iniciar as aulas ouvindo as préticas e os interesses de pesquisa dos
alunos; os seus sonhos. Trabalhando com as propostas/temdticas apresentadas pe-
los alunos, mesmo que essas nao estivessem suficientemente claras, Freire buscava
encontrar 0s eixos centrais ¢ os “fios comuns” entre as diferentes experiéncias ou
projetos. Te modo dialdgico, aprofundava conteidos fundamentais que pudessem
subsidiar a construgdo do conhecimento. Freire gostava de estimular/desafiar os
estudantes para que se exercitassem na produgio escrita; ele propunha aos alunos
que escrevessem pequenos textos, consultando também a bibliografia sugerida,
para que pudessem reagir ds discussdes. Na sessao seguinte, ele ouvia atentamente as
reflexdes e comentava cada uma delas, reabrindo o didlogo.
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Podem-se encontrar referéneias ao escutar, [eitas par oulros auteres, em dile-
renles contextos. Na obra de Enrique Dussel, em particular, o Mdtodo pura uma
filosofia da libertagio a escuta, em linha com o trabalho de Freire destaca-se como
exigéneia ética: “saber-ouvir é 0 momento constitutivo do préprio método; é o mo-
mento discipular do filosofar; € a condigio de possibilidade do saber-interpretar,
para saber-servir”,

O escritor Bduardo Galeano (2007), autor do cldssico As veias abertas da Amé-
rica Latina, em entrevista, faz importante reflexio sobre a necessidade de escutar,
ao responder sobre o papel do intelectual, hoje, na América Latina. Em sintonia com
Freire, no tocante a importéncia de dar voz aos oprimides, Galeano ressalta o valor
de escutar a palavra dos desprezados porque sdo palavras verdadeiras.

é condi¢do essencial escutar as vozes jamais escutadas... das mulheres,
dos negros, dos indios, dos pobres, dos civis [...] pertencemos a na-
¢Oes que nasceram mutiladas ... elas tém uma cultura passada, litera-
tura, que também esta mutilada.

Galeano finaliza sua entrevista propondo a recuperago dessas vozes perdidas.
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ESPERANCA

Danilo R. Streck

Esperanga € uma categoria central na obra de Freire, ligada com outros concei-
tos como utopia, inédito vidvel ou sonho possivel. J4 na Pedagogia do eprimido
(1981, p. 97) a esperanca se faz presente como condigdo para o didlogo, junto com
0 amor, a humildade, a fé nos homens e nas mulheres. A confianga se instaura no
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didlogo que, por sua vez, ¢ movido pela esperanga. O didlogo em busca do ser mais
ndo pode ocorrer na desesperanga. Nas palavras de Freire: *Naa ¢, porém, a espe-
ranga um cruzar de bragos e esperar. Movo-me na esperanca enquanto luto ¢ se luto
com esperanga, espero” (Freke, 1981, p. 97).

A esperanga se torna o tema-titulo de um de seus livros (Pedagogia da esperan-
¢a, 1992), escrite num perfedo tensionado por avangos democrdticos e por wma
desitusdo com utopias. Por um lado, a Constituigdo Federal do Brasil aprovada em
1988 garantia importantes espages de participagéo popular, e governos progressis-
tas comegavam a implantar politicas publicas inovadoras, como o Orgamento Par-
ticipativo em Porto Alegre (1989). Por outro lado, a queda do muro de Berlim
(1989) simbolizava a crise de alternativas em termos de projeto de sociedade.

A esperanga ¢ para Freire “necessidade ontolégica”, um “imperativo excepcional
e histérico” (Fremre, 1992, p. 10). A desesperanca, por seu turno, € esperanga que
perdeu o rumo. Cabe, por conseguinte, ndo uma educac¢io para a esperanca. )
papel do educador e da educadora é cuidar para que a esperanca ndo se desvic ¢
ndo se perca, caindo ou na desesperanga ou no desespero. Em sendo um imperative
histérico, a esperanga se manifesta na pratica. Ndo hé esperanga na “pura espera”,
isto é, na imobilidade e na paralisia. Se a meta € a criacio de um amanha diferente,
sua construgdo tem que ser iniciada hoje. Da mesma forma, nem toda esperanga é
igualmente geradora de uma realidade distinta. A critica é o seu elemento purifica-
dor. Para Freire, a esperanca critica ¢ tdo necessdria para o ser humano quanto a
dgua despoluida para a vida do peixe.

Em Pedagogia da esperanga, a esperanga se afirma num contexto de andlise
perpassado pela metdfora da trama. Temn-se a impressdo que ela dd sustentacdo aos
fios que se ligam para compor a existéncia individual, a histéria e a prépria pritica
educativa. Freire estd se debatendo com as teorias pés-modernas (do fim das meta-
narrativas, do fim da histéria, do fim do sujeito} e se situa numa posigdo que
identifica como “pesmodernamente progressista”, dando a entender que a afirma-
¢do da esperanca precisa ser contextualizada na histéria. Sua obra mesma é um
exemplo de reinvencdo dentro de novas condigdes, desde a experiéncia de alfabeti-
zagdio em Angicos até o desafio da administragdo municipal em $4o Paulo como
Secretdrio de Educagdo.

Em Pedagogia da autonomia (1996, p. 80), por seu turno, Freire associa esperan-
¢a e alegria como exigéncias do ensinar. Homens e mulheres, como seres da esperan-
¢a, estdo diante da possibilidade de criar outro futuro. Nesse sentido, a mesma
esperanga que busca a alegria também provoca “raiva” diante das condicdes que
negam o ser mais inscrito na natureza da pessoa.

Um autor que teve grande influéncia sobre os movimentos de contestacdo dos
anos 1960, nos quais Freire também se inspira e aos quais estd associado, é Ernst
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Waoch em cuja obra se encontra v liveo O principio esperaiga (1rds velumes publica-
dos entre 1954 ¢ 1959). Segundo Bloch, o homem e o mundo nao sav seres perfeitos;
ambos pertencem ao “ainda ndo” e 0 homem apenas percebe fragmentos do futuro
através de suas agbes concretas. Pierre Purter vé nessa esperanga a base para o
pensamento utépico na educagio (Furrer, 1966). Entre outras obras fundantes
sabre 0 tema, destaca-se ainda a Teologia du esperanga (1964) de Juergen Moltmann,
que influenciou o movimento da Teologia da Libertagdo e foi fonte de inspiragao
para Rubemn Alves, que intitula a sua tese de doutorado A theology of human hope
(1969), publicada o Brasil como Dg esperanga (1987). A esperanga se torna uma
presenca viva, experienciada como a antecipagao de uma promessa que ja comegou
a ser cumprida.

Paulo Freire integra a esperanga ndo apenas em seus escritos pedagégicos. Ela
faz parte de seu ser no munde ¢ alimenta a sua busca ¢ as suas lutas, seja entre os
camponeses nordestinos, com estudantes universitdrios, seja na gestdo piiblica. A
esperanca baseada na agdo impede tanto a acomodagio pragmdtica & realidade
quando a fuga para idealismos incapazes de interferir na histéria.
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ESPONTANEISMO

Conceigdo Palude

Ainda que ligeiramente, ¢ possivel dizer que, na terminelogia politica, esponta-
neismo se refere i revolugdo social e, nela, a necessidade, ou néo, de uma diregéo
torte. Essa dicotomia, na prética politica, levou ao uso dos termos “vanguardismo”,
para os que acreditam ser necessdria a ago de pessoas individualmente e de partidos,
¢ “basismo”, para os que, de algum modo, possuem posi¢des antivanguardistas. Na
teoria do conhecimento, este termo relaciona-se com as posigdes “aprioristicas” ou
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“empiristas”, o que demandaria maior ou menor participagae dos seres Twmanos
na processo de conhecimento da realidade,

Freire {2003), no que tange a essa dicotomia, que se refere ao papel da abjetivi
dade e da subjetividade nas relagdes dos homens com o mundo, atirma a diuletici
dade existente entre ambas. Para ele, contundir a subjetividade com subjetivisimo
{ou espontaneismo) seria negar o papel dos homens no processo histdrico ¢ na
transformagdo da realidade, como se pudessem existir “homens sem mundo” (p. 37),
o0 que ¢ préprio das visdes ingénuas; por outro lado, confundir objetividade com
objetivismo seria ¢ mesmo que admitir um “mundo sem homens”, o que é comum
nas visdes mecaricistas (p. 37).

Aproximando-se de Marx (1974), para Freire, sendo a realidade produto da
a¢do dos homens e se esta se volta contra eles e os condiciona, “transformar a
realidade opressora ¢ tarefa histérica, é tarefa dos homens”. E por isso que somente
“através da “prdxis auténtica, que ndo “sendo bldbldbld, nem ativismo, mas agio ¢
reflexdo”, ¢ possivel fazé-lo” (p. 38).

Na obra Pedagogia da esperanga (1992), referindo-se as criticas que lhe foram
feitas, Freire reafirma sua compreensio da educagio como prdtica politica e da
dialeticidade das relagoes “mundo-consciéncia-pratica-teoria-leitura-do-mundo-
leitura-da-palavra-contexto-texto” (p. 106). £ assim que, para ele, ndo pode haver a
imposigao da leitura de mundo as classes populares; assim como ndo pode haver
complacéncia e, em nome do respeito 4 cultura popular, uma adaptagdo ao “saber
de experiéncia” feito.

Em Freire (1992), a posigio dialética e democratica implica a intervencio do
educador como condigdo inerente ao processo educativo, Assim, Freire afirma a
autoridade do educador, negando o autoritarismo (o objetivismo mecanicista), que
conduz a prdtica da educa¢do Bancdria; do mesmo modo, nega o subjetivismo (o
idealismo} e “as préticas espontaneistas, irresponsavelmente licenciosas™ (p. 107). A
prética espontaneista, que “dilacera a espontaneidade”, fundamental no processo
de formagao, “nao podendo negar a necessdria existéncia do contetido, o leva, po-
rém, a perder-se num jamais justificivel “faz-de-conta” padagégico” (p. 113).

Reafirmando a necessidade e o direite das classes populares superarem o “sa-
ber de experiéncia feito, o senso comum, pelo conhecimento resultante de procedi-
mentos mais rigorosos de aproximagao aos objetos cognosciveis”, o autor diz que o
que ndo pode existir ¢“o desrespeito ao saber do senso comum; o que nio é possivel
é tentar superé—lo sem passar por ele” (Freirg, 1992, p. 84).

Em A sombra desta mangueira (1995), Freire reafirma o movimento do método,
que se embasa na sua tearia do conhecimento, como sendo o que, por meio da
problematizagdo, na qual o didlogo € absolutamente fundamental, parte do contex-
to concreto/vivido para o contexto teérico. Esse movimento exige, entre outros
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atributos, come a humildade ¢ a diretividade, a rigorosidade por parie do educa-
dor. E essa diretividade do processo educativo que o faz afastar-se do autoritarismo
clambém do espontaneismo, vivenciando a concepgao Libertadora de educagio na
religdo entre educador educando, conhecimento e pratica transformadora.
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ESTADO

Lucineide Barros Medeiros

Na obra de Freire néo encontramos uma teoria de Estado, contudo, ele manifes-
ta a sua compreensio, em diferentes momentos, acerca das fungées, organizagio e
funcionamento do Estado e do papel dos agentes que o constituern no exercicio da
administragdo publica.

0 Estado, para Freire, é dotado de natureza histérica e dialeticamente marcado
por contradigées. E condicionado, mas ndo determinado por forcas hegemdnicas.
Longe de qualquer linearidade, a sua compreensao sobre o Estado emerge da préxis
¢, segundo ele, ganha firmeza a partir do exilio que o permitiu vivenciar diferentes
processos educacionals formais, sob a responsabilidade do Estado.

No infcio dos anos de 1960 participou da politica do Governo Arraes, em Per-
nambuco, época que também atuou no Ministério da Educagio coordenando o
Plano Nacional de Alfabetizacdo, Com o advento da ditadura, foi vitima do regime
de estado que impés o cerceamento das forgas transformadoras e, nesse periodo,
exilado fora do seu pais, assessorou governes no Chile, na Nicardgua, em Sao Tomé
e Principe e Guiné-Bissau. Na volta do exilio vivenciou a atividade politico-partida-
ria como filiado ao Partido dos Trabalhadores, tendo participado do governo do
Partido, na cidade de Sdo Paulo, como secretdrio Municipal de Educacio.

Dizia ser “impossivel fazer politica sem ética” e que no seu caso isso tinha a ver
com o respeito as classes populares, afirmando a Sérgio Guimaraes (Freire, 1987,
p. 14). “No governo municipal, aproveito o poder que dele decorre para realizar, no
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minimo, parte do velho sonho que me anima. O sonho de mudar a cara da escola, O
sonho de democratizd-la, de superar o seu elitismo autoriliriv, o que s¢ pade ser
feito democraticamente. Imagine vocé se eu pretendesse superar o autoritarisma da
escola autoritariamente” (FrelRe, 2000a, p. 74).

A participagao popular na vida politica, defendida em sua tese de 1959 (Frisu,
2002, p. 111) se fez prdtica quando da sua atuagio como secretdrio de Estado, pela
organizagao de estruturas democratizantes e negagao das “estruturas inibidoras da
presenca participativa da sociedade civil no comando da res-piblica”. Ele mesmo
afirma: “Devo ter sido o Secretério de Educagdo da cidade de Sao Paulo que menos
poder pessoal teve, mas pude, por isso mesmo, trabalhar eficazmente e decidir com
0s outros” (FrEmRE, 1993, p. 75).

Diante da politica neoliberal praticada pelo Estado € enfético: “Ndo aceito certa
posi¢ie neoliberal que vendo perversidade em tudo que o Estado faz defende uma
privatizacdo sui-generis da educagao. Privatiza-se a educagdo mas o Estado a financia
(...} nada deve ser feito, portanto, no sentido de ajudar o Estado elitista a descartar-
se de suas obrigacOes” {FrERE, 1993, p. 77 e 78). Em face da omissdo criminosa do
Estado diante do seu dever de promover a educagao, ele convoca os movimentos
populares a luta palitica: “Jamais deixd-lo sem sossego, jamais eximi-lo de sua tarefa
pedagégica, jamais permitir que suas classes dominantes durmam em paz” (Freir,
1993, p. 21).

Reconhecendo a natureza de classe do Estado, nega a idéia de Estado como
propriedade da classe dominante. Define como terreno de luta e de confronto
de forcas e interesses em cenflito, sem deixar de denunciar os impedimentos
impostos por ele a realizagdo plena da educagio libertadora, razdo pela qual
defende a revolugdo que, na sua compreensao, deve ter um cardter pedagégico,
o que chama de revolugdo cultural, que. por sua vez, néo se faz pelo ativismo,
nem pelo discurso, exige uma “teoria da agéo transformadora” que contemple a
plenitude da préxis, ressaltando o pensamento de Lénin quando afirma que “sem
teoria revoluciondria ndo poder haver movimento revoluciondrio” (FReIRg, 2005,
p. 46 e 142).

Reconhecendo que a prdtica da educagdo libertadora exige poder politico, afir-
ma a possibilidade de realizé-la antes da revolucdo. Nesse caso compartitha das
concep¢des de Gramsci de que a revelugdo nao implica somente a destruicao posi-
tiva do Estado, mas a construgdo de um novo tipo de Estado, que deve ser organi-
zado antes da conquista do poder, ocasionando uma crise de hegemonia que ocorre
quando da separagao entre poder e diregdo. O novo poder “nasce na sociedade
velha®, que, no processo de superagao, promove a mudanga do poder, ensinando
aos seus lideres o didlogo e o préprio poder (Fremre, 2005, p. 155).
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ETICA

Sérgio Trombetta e Luis Carlos Trombetta

Freire ndo publicou um livro que aborde de modo especifico o tema da ética.
No entanto, todo seu pensamento € permeado por um permanente rigor ético em
defesa da dignidade humana. Sua op¢io humanista se manifesta com clareza na
sua ética da libertacdo e da solidariedade que assume 0 compromisso de lutar
pela dignidade do oprimido, do excluido e pela justica global. £ a partir da ética
universal do ser que devemos pensar todas as relacdes dos humanos entre si e
destes com a natureza e com a vida. Enquanto espago de formacio humana, a
educagao € essencialmente um processe de conquista e desenvolvimento da di-
mensae etica. A razdo dltima de ser do processo educativo € possibilitar a eman-
cipagdo pela mediagao de uma reflexdo critica sem perder a vinculagio com o
¢tico. A educagdo jamais pode prescindir da formagdo ética. “Nunca me foi possi-
vel separar em dois momentos o ensino dos contetidos da formacdo ética dos
educandos” (FrerE, 1997, p. 106).

Educadores e educandos ndo podem escapar a rigorosidade ética. Quando a
¢tica € concebida como uma reflexdo critica destinada a tematizar os critérios que
possibilitam superar o mal e conquistar a humanidade do homem como ser livre, os
vinculos entre educagdo e ética tornam-se fortissimos a ponto de podermos dizer
que educar ¢ formar sujeitos éticos tendo em vista a humanizacio do humano e das
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relagdes sociais. A educagio & na sua esséucia um encontro édico enlre o cue aoutro,
Sem ética ¢ impossivel efetivar um projeto de educagao libertador ¢ humanizanie.

A globaliza¢do atual coloca uma série de desafios a educagdo de cardter huma
nista, pois seu projeto de sociedade prioriza o lucro, o crescimento material acimi
da vida, da justica e da dignidade humana. A dimensdo mais perversa do atual
modelo de globalizagdo, além do assustador aumento da pobreza e da exclusdo, ¢ o
discurso que o legitima como o melhor dos mundos, o tinico caminhe possivel
frente ao qual é impossivel buscar alternativas. Fala-se da morte da Histéria, do
desaparecimento das utopias, das ideologias. “Me pergunto se a ética do mercado
que prevalece hoje com ares de vencedora imbativel nos discursos e na prdtica
politico-econdmica neoliberais se instalou para sempre contra a ética universal do
ser humano” (Freikg, 2000, p. 108).

I contra essa ideologia ou visdo de mundo fatalista, determinista que nos ¢
apresentada pelo discurso hegeménico dominante que Paulo Freire ird tomar firme
posicao no sentido de condenar o que ele chama de “ética do mercado” e propor a
“ética universal do ser humano™. As estruturas socioecondmicas atuais sdo injus-
tas, desumanas e antiéticas porque proibem o ser humano de se tealizar em sua
vocacio ontoldgica. Lutar contra a malvadez do capitalismo e a barbdrie econdmica
que mata milhdes de pessoas ¢ um imperativo ético.“0 sonho pela humanizagao,
cuja concretizagdo € sempre processo, e sempre devir, passa pela ruptura das amar-
ras reais, concretas de ordem econdmica, politica, social, ideoldgica que nos estio
condenando 4 desumanizagdo” (Frere, 1592, p. 99).

A verdadeira humanizagdo s6 € possivel a partir da ética do ser humano. Néo
podemos aderir ao discurso sedutor e manipulador da globalizagao causadora de
tantos sofrimentos a diferentes pessoas em todas as partes do mundo.

O discurso ideolégico da globalizagZo procura disfargar que ela vem
robustecendo a riqueza de uns poucos ¢ verticalizando apobrezaea
miséria de milhdes. O sistema capitalista alcanga no neoliberalismo
globalizante o méximo de eficacia de sua malvadez intrinseca. (Fazine,
1997, p. 248)

A educagio humanista-libertadora deve posicionar-se radicalmente contra a
ditadura do mercado, fundada na perversidade de sna ética do lucro. Temos ©
dever ético de resistir a todas as formas de agressao, negagao da dignidade huma-
na. A luta de Freire  contra o capitalisme e sua perversidade intrinseca, na sua
natureza anti-soliddria.

A ética enquanto o esforco de humanizago e convivéncia respeitosa com todos
0s seres, deve ser a grande orientadora de todo o processo educativo. Nossas agoes
devem manter-se dentro da ética e do respeito ao ser humane. A boniteza de ser
gente se d4 dentro da ética. “A ética ndo trata do mundo... a ética deve ser uma
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condigao do mumdo™ (Ludwig Wittgenstein). Edacar, existir na dimensaa do huma-
au, s ¢ possivel a partir da ¢ica da solidariedade ¢ da justigu.

Nion é possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética, quan-
to mais fora dela. Estar longe ou pior, fora da ética, entre nds, mulhe-
res e homens, ¢ uma transgressio. E por isso que transformar a expe-
riéneia educativa em puro treinamento ¢ amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: oseu cardter for-
mador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino das conted-
dosnic pode dar-se alheio & formagio moral do educando. Educar é
substantivamente formar. (FRemze, 1997, p.37)

Sem uma transformagdo ética das pessoas e da sociedade renhuma revolucio
¢ capaz de realizar fins verdadeiramente humanos.

Uma nova humanidade s¢ € possfvel a partir da ética da solidariedade que
coloca a justica radical no centro de tedo o processo civilizatério, Uma sociedade
sem ética e solidariedade pode até funcionar de forma mecanica, mas nao existir de
modo verdadeiramente humano. “A eticizagio do mundo é uma conseqiiéncia ne-
cesséria da produgdo da existéncia humana, ou do alongamento da vida em exis-
léncia” (FrEIRE, 2000, p. 112). E a defesa da ética do ser humano, segundo Treire,
requet, em primeiro lugar, a defesa de uma vida digna para todos. Nessa perspecti-
vi, nio é possivel viver de forma ética sem lutar por mais justica e igualdade social.
A cducaqdo tem seu compromisso nessa luta a partir da dentncia de um mundo
injusto e do andncio de que € possivel um mundo mais belo, soliddrio ¢ justo. O
processo educativo implica problematizar a realidade social opressora com a inten-
cionalidade de fazer emergir nas consciéncias dos educandos a liberdade responsa-
vel e 0 compromisso com os outros e com o mundo que nos cerca.
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EXCLUSAO SOCIAL

Avelino da Rosa Oliveira

A partir do dltimo quarto do século XX, o termo exclusao social comegou,
gradualmente, a ocupar espagos naliteratura social, sendo popularizado pela sociolo-
gia francesa, preocupada com o estabelecimento de politicas ptblicas compensato-
rias do colapso do Estado de Bem-Estar. Hoje, presente em todas as ciéncias sociais,
é empregado como se fosse um conceito cientifico de uso corrente, que j4 nao mais
precisasse ser definido; no campo das politicas piblicas e da assisténcia social,
constitui-se, inconfundivelmente, em alve prioritdrio das a¢des. Quem sao, entre-
tanto, os excluidos? Ora o termo refere-se as minorias étnicas, ora aos segregados
pela cor; por vezes aos desempregados de longa duragdo; outras vezes aos sem-
moradia; em certos casos aos que fazem opgdes existenciais contrarias 2 moral
vigente; em outros aes portadores de deficiéncias, aos aidéticos, aos velhos vu
mesmp aos jovens. Exclufdos, entre nds, sio os desempregados, os subempregadus,
os trabalhadores do mercado informal, os sem-terra, os moradores de rua, os fave-
lados, 0s que nio t2m acesso a saude, educa¢do, previdéncia eic., os negros, os
indios, as mulheres, 0s jovens, os velhos, as homossexuais, os alternativos, os porta-
dores de necessidades especiais, enfim, uma relagio quase intermindvel. Desse modo,
tendp se tornado um conceito de utilizago tao disseminado, paga o prego da
indefinicao. Na verdade, desde que o uso da exclusio comegou a se difundir e
principalmente agora, quando chegamos a uma situacdo em que o termo ¢ empre-
gado por quase todo o mundo para designar quase todo o mundo, reveste-se de
imprecisao e carece de rigor conceitual. José de Sousa Martins descreve com exati-
dio o dilema da exclusao social. “Q discurso corrente sobre exclusdo é basicamente
produto de um equivoco, de uma fetichizagio, a fetichizacdo conceitual da exclusao,
a exclusgo transformada numa palavra mégica que explicaria tudo” (Magring, 1997,
p. 27). Para sermais cxato, no caso de Martins, o que ¢ mais relevante nesta discus-
sdo nio ¢ exatamente 0 modismo ou a imprecisdo do conceito; o que ele ataca com
maior veemeéncia é “que 0 conceito é ‘inconceitual’, impréprio, e distorce o préprio
ptablema que pretende explicar” (p. 27).

Na segunda metade da década de 1970, periodo em que o conceito excluséo
social comeca a ser colocada na ordem do dia, Paulo Freire encontra-se estabelecido
na Suica e desenvolve programas especiais em diversos paises do Terceiro Mundo.
Nas décadas de 1980 e 1990, quando o termo penetra decisivamente nos debates
sociais brasileiras, Freire retorna ao Brasil, vive o ambiente académico, participada
admiristracao de Sao Paulo e publica inimeras obras, individuais ¢ dialogadas. Sc
tivesse aceitado o discurso j4 hegeménico do propalado nove paradigma social,

181




cuja proposta ¢ de contraposigio ao modelo de clagses ¢ as mobilizagies via movi-
menlos socidis no campo das relagdes produtivas, privilegiando, 4o contrério, as
estraldégias politicas de integragdo dos exclufdos, Freire certamente teria incorpo-
rado o conceito a seus escritos. Nao € isso, entretanto, o que ocorre. Ao longo de
toda a extensa produgao freireana ndo héd qualquer discurso digno de nota refe-
renciado no suposto novo paradigma social da exclusao social (Cf. Grigar; OLiver-
k4, 2007, p. 23-25).

Assim como a exclusdo social, que ndo aponta para a transformacao revolucio-
néria da sociedade, mas para a inclusdo no sistema, também a miarginalidade faz
lembrar mais a integragao do que a libertagao. Pois, referindo-se a marginalidade,
Freire, em primeiro lugar, alerta que assumindo a condicio de “marginalizados,
‘seres fora de’ ou“a margem de’, a solugdo para eles estaria em que fossem ‘integra-
dos’, ‘incorporados’ a sociedade” (Frurg, 2002, p. 61). Entretanto, jamais estiveram
verdadeiramente fora. Ao contrério, foram sempre parte do sistema de opressdo e
desumanizagio “que os transforma em ‘seres para outrs’. Sua solucdio, pois, ndo estd
em ‘integrar-se’, em ‘incorporar-se’ a esta estrutura que oprime, mas em transfor-
md-la para que possam fazer-se ‘seres para si”” {FreIRE, 2002, p-61). Duas observa-
¢des importantes de Freire sobre a marginalidade podem também aplicar-se ao
conceito exclusdo social. Se hd marginalizados, ndo é por op¢do. Assim, os margina-
lizados seriam vitimas de uma violéncia que os expulsa do sistema. Na verdade, sao
violentados, porém estae sempre “dentro da realidade social, como grupos ou dlas-
ses dominadas, em relagfio de dependéncia com a classe dominante” (FrErg, 1979,
p. 47). Vé-se, portanto, que Freire jamais abre mao de recolocar o problema nos
marcos da sociedade de classe,

E nesse contexto, chamando a atengdo para a violéncia e para a desumanizacio

prprias da sociedade de classe, que Freire refere-se ao homem marginalizado como
“excluido do sistema social” (FreIrg, 2001, p. 74),
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EXiLIO

Jevdet Rexhepi

Exilado: pessoa que vive fora de seu pais de origem por opgdo ou porque ¢
obrigada.

Faz parte da moralidade nio se sentir em casa na casa da gente.
(Adomo)

O homem que acha sua patria agradvel ainda & um tenro principian-
te; aquele para o qual qualquer solo € como se fosse sua patria ji é
forte; mas perfeito é aquele para o qual o tmundo inteiro é uma terra
estranha. (Hugo de S3o Vitor)

Ao entender o exilio como uma distancia critica de qualquer e de todas as
identidades culturais, por um lado, os 16 anos de exilio de Paulo Freire coincidiram
com aquele que foi, provavelmente, seu periodo intelectual mais proficuo. Esse
periodo imprimiu em Freire a idéia de estar “desenraizado” como um estranhamen-
to positivo, em que o afastamento o ajudou a realizar um modelo de empoderamen-
to ¢ libertagio vis-a-vis a conscientizagdo e pedagogia critica. Portanto, o exilio,
experienciado na vida de Freire, torna a posigio reflexiva e hibrida do exilio um
ponto de vista poderoso, a partir do qual se podem observar ¢ analisar as implica-
¢oes e os padroes da opressdo. Por outro lado, o exilio implica, nao obstante, a
agregacao de “saudades” (FremRe, 1998, p. 25) mentais ¢ fisicas, isto €, de nostalgia.
Esse estimulo emocional muito concreto se encontra com os fluxos subjacentes da
opressio e da resisténcia, e, assim, a oposicéo entre a pdtria e o exilio se cristaliza
numa oposicdo irrequieta i ortodoxia, ultrapassando limites, onde a praxis critica
leva para a vocaco ontoldgica de ser mais humano (Freirg, 2000, p. 43).

O contexto do exilio, para Freire, ndo tem muito a ver com os cordicionamentos
da existéncia humana enquanto de dentro ou de fora, embora essa distingdo seja
importante e certamente revela convicgdes e decisoes em graus diferentes, A razdo
de ser da pedagogia de Freire é envolver-se com a vida de maneira critica e ética -
“ser no mundo” - independentemente das vicissitudes determinadas por preocu-
pagdes espaciais efou temporais, como as que ocorrem no exilio, por exemplo (2000,
p. 178). Como Freire analisou na Pedagogia da esperarica, o exilio € atuante em
termos de sua utilidade tética, como uma pasicdo a ser considerada, entendida e
implementada de formas mais salientes, de modo a afetar uma historicidade ressig-
nificada, contribuindo para a humanizagio, ¢ assim por diante (p. 25). Assim, onde
o equitibrio cotidiano da vida no exilio se manifesta segnndo parameires espaciais
e temporais (isto ¢, tempo e espaco), o exilio como estado de espirita, com sua
coletdnea de componentes emocionais e espirituais, precisa, ainda assim, ocorrer
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resolutamente dentro de uma mentalidade eritica ¢ ética, movida pela justica social.
Nio medida em que o andlise das relacdes de poder causa a exclusdo do didlogo
através da freqiiente “solidao terminal” da existéncia ex(lica contemporénea (1994),
com sua construgao que perpassa esferas sociopoliticas e econdmicas da existéncia
individual e comunitdria. o ponto de vista exilico de Freire permite uma “avaliagio
critica da realidade” no paradigma pds-moderno (1998, p. 30). Nesse sentido, o
vxilio representa um meio de resisténcia produtivo e realista.
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EXISTENCIA

Balduino Andreala

Questionado por Carlos Alberto Torres (1981} sobre sua linha teérica, Freire se
definiu na perspectiva da fenomenologia e da dialética. Nio tanto, certamente, da
fenomenologia transcendental e idealista de Husserl, quanto da fenomenologia
existencial ou do existencialismo fenomenoldgico de Sartre, Jaspers, Merleau-Ponty,
Marcel, Heidegger e Berdiaeff, como também do personalismo, ou do existencialis-
mo personalista de Mounier. Qutro estudioso que qualifica “o pensamento de Paulo
Freire como produto existencial” é Moacir Gadotti {1996, p. 70). Como da dialética
freireana se afirmou jd que ndo pode ser reduzida nem a dialética idealista de Hegel,
nem 4 materialista de Marx, embora com fortes influéncias de ambos, também a
perspectiva existencial de Freire nao pode ser reduzida a nenhuma das influéncias
citadas. A obra dele sd pode ser entendida e interpretada a partir da dramaticidade
de sua existéncia pessoal, de sua experiéncia concreta da pobreza e da fome, e de
sua comunhao historica com os pobres, os famintos, os esfarrapados do mundo, os
oprimidos do Brasil, da América Latina e do mundo, como expresso por mim, h4
mais de vinte anos, num artigo intitulado “Horizontes hermeneéuticos da obra de
Freire” (AnpreoLa, 1985). Freire se refere com freqiiéncia 2 contradicao da dualida-
de existencial do oprimida, reduzido a hospedeiro do opressor. Sua obra foi, toda
ela, vivida, falada e escrita em didlogo e co-autoria com os sujeitos histéricas, os
oprimidos, 0s “condenados da terra” (Fanon). Uma andlise do discurse das obras de
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Freire nos poderia dar, até em termos quantitativos, wima iddi da sensdntica existen
cial ¢ existencialista de seus escritos. Como curiosidade ¢ como desalio para tma
andlise mais profunda e uma releitura de Freire numa dtica existencialista, Irarei
apends uma amostra extraida de dois livros dele, O mais rico nesta linguagem existen-
cial é o cldssico de Freire Pedagogia do oprimido {2007). No cap. 3, a0 tratar dos temas
geradores (p. 100), Freire escreve: “Serd a partir da situagdo presente, existencial,
concreta, refletindo o conjunto de aspiragdes do povo, que poderemos organizar o
contetido programdtico da educagao ou da agdo politica”. No mesmo capitula e no
cap. 4, o tema da exjsténcia aparece numerosas vezes, em expressdes COmo: exigéncia
existencial, situagdo existencial, situaco existencial concreta, experiéncia existencial,
situagio existencial codificada. Para salientar a importancia extrema do procedimen-
to metodoldgico da “codificagao” e da “descodificagdo”, ligadas essencialmente as situ-
acOes ¢ experiéncias existenciais dos alfabetizandos ou dos educandos em geral, cabe
citar também o livro Educagdo como prdtica da liberdade (1999). Na pagina 117 Freire
escreve: “Para a introdugdo do conceito de cultura, a0 mesmo tempo gnosioldgica ¢
antropoldgica, elaboramos, apds a reducdo’ deste conceito a tragos fundamentais, dez
situacdes existenciais ‘codificadas’, capazes de desafiar os grupos e fevi-los pela sua
‘descoditicacia’ a estas compreensdes”. Em Apéndice aquele liveo (p. 131), como intro-
dugio as discussoes sobre o conceito antropoldgico de cultura, Freire escreve: “Por nos
terem tomado os originais do pintor Francisco Brenand, que expressavam as situa-
¢des existenciais para a discussao do conceito de cultura, solicitamos a Vicente de
Abreu, outro pintor brasileiro, hoje também no exilio, que as refizesse. Seus quadros
ndo sdo uma cdpia de Brenand, ainda que haja necessariamente repetido a temdtica’.
0s quadroes dos dois artistas citados testemunham a grande importdncia que Freire
atribuia & arte para a educagdo, uma arte nascendo da experiéncia existencial
histérica do povo. O Paulo desejou muito reaver aqueles quadros. Um dia, folheando
o Courrier de FUNESCO (junho/1980), descobri que se encontram em Londres, no
“Center for Open Learning and Teaching”. Quem os recolheu como material subversi-
vo, os vendeu a prego de libras esterlinas, O resgate dos quadros do Brenand repre-
sentaria certamente, para Freire, em sua nova condigao existencial, ¢ para todos nds,
uma indizivel emogdo.

Referéncias

ANDREOLA, B. Antonio. Horizontes hermenéuticas da obra de Paulo Freire. Boleum
bibltogrdfice, Porto Alegre: Faculdade de Educago da UFRGS, v, 10, n. 1, p. 83-102, 1985

FREIRE, Paulo. Fducaydo como pritica da liderdade, 23, ed. S3o Paulo: Paz e Terra, 1999.
FREIRE, Paulo. Pedagogic do oprimido. 46. ed. Sio Paulo: Paz e Terra, 2007.
GADOTTI, Moacir et al. Paudo Freire —uma biobibliografia. Sio Paulo: Cortez, 1996,
TORRES, Carlos Alberto. Leitura critica de Paulo Freire. $3o Paulo: Loyola. 198}.

185



L L T T T e,

EXPERIENCIA

Rosane Kreusburg Molina

A ‘leoria do Conhecimento, construida por Paulo Freire, pode ser profunda-
mente entendida se contextualizada onde surgiv: no Nordeste brasileiro, nos anos
1964, ande ¢ quando milhares de pessoas eram analfabetas e viviam na “cultura do
siléncio™. Foi participando dessa experiéncia, entre e com esses sujeitos, pensando e
repensando sua pratica, que Freire inicia seu “métode de alfabetizacéo”, expressio
mdxima de sva aposta na educagdo como instrumento capaz de proporcionar, aos
homens e as mulheres, interven¢oes criticas nos seus contextos de existéncia social
e individual. A aposte de Freire nos processos educativos como possibilidade de
mudanga social estd fundada em principios filoséfico-antropolggicos e propoe,
pelo exercicio da reflexao, encontrar, na natureza humana, o nicleo que sustenta o
processo de educagdo: “qual seria este niicleo captdvel a partir de nossa prépria
experiencia existencial?” {Freme, 1979, p. 27). Experiéncia, assim como utopia, diglo-
£0 € esperanga, sdo categorias estruturantes da obra de Freire, que pode ser sinte-
tizada como uma perspectiva de leitura e de inser¢ae no mundo concreto. Em A
impertdncia do ato deler: em trés artigos que se completam (1982), a experiéncia dos
educandos e dos educadores estd fortemente referenciada como locus das relaces
dindmicas que vinculam linguagem e realidade no exercicio da compreensao do
contexto da prética, que, por sua vez, pelo “exercicio da leiturd”, pode ser ampliada
{p. 66). “Conhecer mais pelo ato de ler” ¢, para Freire, um principio educative
revoluciondrio e “prdtica concreta de libertagdo € de construgdo da histéria” (p. 8).

Experiéncia é para o pensamento freireano mais que uma categoria de analise.
Foi documentando ¢ relatando suas experiéncias em educagao que Freire produziu
sua obra ¢ imprimiu nela sua profunda convicgdo de que “a leitura da palavra ¢
sempre precedida da leitura do mundo” (Preirg, 1970). Ler e escrever, para Freire,
$a0 prdticas ¢ experiéncias que ocorrem num mesmo tempo porque entende que o
“ato de conhecer” ocorre em tempos ¢ espacos indissocidveis do saber,

Assim, Freire escreven sua obra lendo outros autores, os reescrevendo ¢ relendo
a 81 préprio. Dessa forma aproximou-se do caminho tedrico de Habermas (1988).
para quem o paradigma da comunicacdo voltada ae entendimento ¢ central no
conceito de “razdo comunicativa”. Habermas eleva ao nivel de dignidade epistemo-
légica a agdo ou prixis da comunicagio cotidiana do dia-a-dia, “os atos de fala”. F
idertificdvel a proximidade da categoria “mundo da vida”, do pensamento haber-
masiano, com a categoria “experiéncia’, do pensamento freireanc. Aproximam-se
pela defini¢do conceitual e pelo significado estruturante que ambas tém no pensa-
mento desses autores. A Teoria da Aqio Comunicativa de Habermas se ocupa de
demonstrar que as estruturas simbdlicas do “mundo da vida” sdo reproduzidas por
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meio de interagies coordenadus pela linguagem para produziv cansensos (utid
mentados argumentativamente cuja forca motiva as agdes dos sujeitos. Habvr‘mu.w
(1988) vé relacdo entre o saber tedrico e a praxis vital livre ¢ emancipada, Freire ¢
Hahermas coincidem ae definirem a “préxislivre ¢ emancipada” como uma “expericn-
cia de agdo” que deriva de outros momentos da atividade humana: a teoria sempre
temn ligagdo com a prdxis vital ¢ tem uma determinada praxis como conseqiié.ncla, a
préxis emancipatdria, em palavras de Habermas (1988}, ou a pratica para a Irt-ve:da-
de, em palavras de Freire (1976). O sentido e o significado da “experiéncia” no
pensamento freireano ¢ também compardvel ao significado dialético, na sua forma
racional, que Marx (1998) confere 2 pesquisa quando diz que a investigacao precisa
“apoderar-se dos pormenores da vida do contexto pesquisado, analisar suas dife-
rentes formas de desenvolvimento e perquirir a conexdo intima que hd entre elas”
para perspectivar, tendo o munde como palco, de acordo com seu cardter transitd-
tio, as formas em que se configura o devir {p. 28-9).

A obra de Freire, por ele identificada como pratica reflexiva, “prdxis”, sintetiz
sua reflexdo sobre a prépria experiéncia ¢ tem servido como fundamente tebrico ¢
como inspiragdo para outras tantas reflexdes em diversas partes do mundo e na
perspectiva de inumeros intelectuais.
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EXTENSAQ/COMUNICACAO

Hernando Vaca Gutiérrez

Os conceitos aparecem primordialmente no ensaio Extensdo ou comunicd-
¢da? (1971} de Paulo Freire, escrito em 1968 para o Institato de Capacitacion ¢
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[myestigacion en Relorma Agrdria, em Santiago de Chile. Nele, atvavds da andlise do
trabalho de extensdo dos agronomos, se faz uma critica radical 3 estratégia de
extensdo agricola para América Latina, promovida, desde os inicios da década de
195}, pelos Estados Unidos. Os conceitos sdo produzidos num contexto em que a
libertagdo {anos 1960 e 1970} é a tdnica dominante na América Latina, e o conceito
da “dependéncia”, de Leopoldo Zea, constitui a estratégia tedrica e metodolégica
para analisar a realidade.

Freire realiza uma aproximagio semantica e gnosioldgica ao termo extensio e 4
relagdo entre este e a invasdo cultural, Desde o ponto de vista semantico, o terma
cxtensdo se encontra em relagéo significativa com transmissdo, entrega, doagdo,
messianismo, mecanicismo, invasdo cultural) manipulagao, etc. “E todos estes termas
envolvem acdes que, transformando o homem em quase “coisa” 0 negam como um
ser de transformagio do mundo” (Freke, 1971, p. 22).

0 objetivo fundamental do extensionista ao se relacionar com o camponés ¢ que
cle substitua por outro seus “conhecimentos”, associados a sua agao sobre a realida-
de, ou seja, por aqueles do extensionista. E aquele que é “enchido” por outro de
contetidos “sem que seja desatiado, ndo aprende” (p. 28), ndo produz conhecimento.
Portanto, para Freire, a extens@o nio ¢ uma agao educativa para a “liberdade” senio
parz a “domesticagdo”. Desde o ponto de vista gnosioldgico se hd algo dindmico na
pritica sugerida por extensdo, esse algo se reduz a pura acio de estender.

A seguir, Freire argumenta que a teoria implicita na agio de estender, na exten-
sdv, € uma teoria antidialdgica. Como tal ¢ incompativel com uma auténtica educa-
¢do. E entre as vdrias caracteristicas da teoria antidialdgica, Freire enfatiza a inva-
sdo cultural: “0 invasor reduz os homens do espago invadido a meros objetivos de
sua agdo” (p. 41) e descaracteriza a cultura invadida.

Falar de comunicagdo, para Freire, é partir de uma obviedade; “O homem ¢é um ser
de relagdes”; portanto, “o mundo social e humano, nao existiria como tal se nao fosse
um mundo de comunicabilidade fora do qual ¢ impossivel dar-se o corthecimento
humana” {p. 65). Para Freire, entio, o mundo humano € um mundo de comunicagao.
F. pela intersubjetividade que se estabelece a comunicagio entre os sujeitos. Isso expli-
ca que, estudando as trés relagdes constitutivas do conhecimento, a gnosiologica, a
ligica ¢ a histdrica, Freire se apropria de uma quarta, fundamental, introduzida por
liduardo Nicol, indispensivel ao ate do conhecimento, que ¢ a relagio dialégica.

Portanto, a comunicagdo ¢ didlogo, ¢ o didlogo ¢ comunicative. Isso significa que
1 comunicago nao hd sujeitos passivos, e sim co-participagao e reciprocidade. 0
didlogo ¢ uma condigdo fundamental para a humanizagzo. Em outras palavras, o
didlogo nao invade, ndo objetiviza, nio enche o outro de conteddos.

Dessa maneira, Freire chega a sua sintese fundamental sobre a relagao entre
educagio e comunicagio: “A educagio é comunicagdo, é dislogo, na medida em que
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nio ¢ a transferéncia de saber, mas um encontro de sujeites interlocutores que
buscam a significagzo dos signiticados” (FREIRE, 1971, p. 69). Assim ¢ respondida
a pergunta do ensaio: Extensdo ou comunicagdo? Respondames negativamente a
extensido e afirmativamente 2 comunicagéo.

Em Educagdo como prdtica da liberdade, Freire destaca como a vocagdo natural
da pessoa ¢ a de ser sujeito, ¢ ndo objeto, e reconhece que tem resisténcias cm
defender um modelo de educagio que respeite “no homem a sua vocagdo de ser
sujeito” (1989, p. 36).

Em Pedagogia da autonomia Freire desenvolve a idéia de que ensinar nzo é
transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua produgio ou a
sua constru¢do; ndo hd docéncia sem discéncia, quem ensina aprende a0 ensinar e
quem aprende, ensina ao apreender (1999, p. 23).

Em Pedagogia do oprimido Freire aprofunda nas caracteristicas da acio diald-
gica: a “co-laboragdo”, a unido, a organizacdo e a sintese cultural (1997, p. 165ss).
Nessa obra postula o didlogo como uma exigéncia existencial. Sem ele néio hd comu-
nicacio, e sem esta ndo hd verdadeira educagdo, sublinha Freire.

A compreensaa da “comunicagdo como didlogo” tem seu referencial mais préxi-
mo no Fu-Ti de Buber, mas o enfoque tende a ser de pessoa para pessoa “ao passo
que Freire se orienta por um ponto de vista definitivamente social e politico” (La,
1984, p. 73). £ nesse sentido que sua perspectiva se torna unica.
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FATALISMO/FATALIDADE

Jaime José Zitkoski

A partir do didlogo entre as perspectivas filosdficas da dialética e da fenomeno-
logia existencial, Freire concebe uma proposta antropoldgica inovadora, que desta-
¢a o processo de humanizagéio a partir de uma revolugdo cultural. Nessa diregdo, o
pensamento freireano € radicalmente contra todas as visdes efou posturas fatalis-
tas diante da compreensdo da existéncia humana no mundo.

Jé na Pedagogia do oprimido ele fala de um pensar critico que se contrapde ao
pensar ingénuo e de uma teoria da agéo dialégica que € esperanca de superagio da
teoriz da acdo antidialégica, infelizmente mais hegemonica em nosse mundo. Mas
é na Pedagogia da esperanca que Freire explicita, de forma muito clara e precisa, a
diferenga de fundo entre conceber a histdria da humanidade como possibilidade, ou
reproduzir concepgoes fatalistas no modo de olhar para a realidade que nos cercae
nos desafia quotidianamente. Nessa perspectiva, a critica freireana is visges fatalis-
tas de mundo tem como ponto de partida a prépria concepgdo de ser humano, que
implica uma forma de pensar nossa existéncia em sua concretude histérica, com os
limites ¢ o potencial de realizagdo de cada pessoa em sua vocagdo para ser mais.

Abordando sobre as condigdes do didlogo verdadeiro, na perspectiva de uma
educagdo dialdgico-libertadora, Freire (1993) concebe, como uma das condigdes
indispenséveis para a humanizagao da vida em sociedade, o pensar certo, ou o
pensar critico, que busca superar os niveis da consciéncia ingénua. A partir de suas
préprias palavras, podemos notar a importincia da perspectiva dialética para
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wma cducagio humanizadora, pois o pensar critico-diaddlico, diferentemente de
nma visao falalista,

é um pensar que percebe a realidade como processo, gue acaptiem
constante devenir e ndio como algo estdtico. Nio se dicotomiva usi
mesmo na agdo. “Banha-se” permanentemente de temporalidade cu-
jos riscos ndo teme. (p. 82)

Na Pedagogia da esperanga, Freire retoma a Pedagogia do oprimido e, de modo
sempre original e profundo, reforga o pensar critico sebre 0 modo de conceber o
mundo, a histéria humana e nossa existéncia contextualizada sempre a partir de
um ethos cultural especifico da época e lugar em que nos encontramos no mundo.

Ao conceber a histéria como possibilidade, Freire (1994) resgata a importéncia
do sonho e da utopia na concretude da existéncia humana, que se faz e refaz cons-
tantemente a partir de um mundo social e historicamente jd construido. A busca do
ser mais, a consciéncia da inconclusio e o conhecimento de que é nm ser condiciona-
do, mas nio determinado, fazem do ser humano uma ‘criatura’ especial no mundo,
pois, diferentemente de todos 0s demais seres, “nos tomamos nosso destino nas
maos” (FREIRE, 1997).

0 pensar critico e a consciéncia da forma de ser no mundo, segundo Freire
(1994), convergem para um modo coerente de conceber a histdria que, refutando
veementemente os fatalismos e/ou determinismos, confere & espécie humana a
capacidade e a responsabilidade de definir, por si mesma, o préprio futuro para si
e para o inundo. Nesse sentido, Freire (1994) explicita sua critica a toda e qualquer
forma de fatalismo, tanto de direita quanto de “esquerda’

Essa visio “domesticada” do futuro, de que participam reacionérios e
“revolucionarios”, naturalmente cada um e cada uma a sua maneira,
coloca, para s primeiros, o futuro como repetigdo do presente que
deve, porém, sofrer mudangas adverbiais e, para os segundos, o futuro
como “progressdinexor:ivel". Ambas estas visdes implicam uma inte-
ligéneia faralista da histéria, em que ndo ha lugar para a esperanga
auténtica. (p. 101) °

0 resgate da importancia do senho, da esperanga e da wtepia € 0 caminho para
a compreensao da histdria e da condigdo humana no mundo de forma profunda-
mente dialética e libertadora, Nesse sentido, Freire refor¢a o valor do sonhe e de uma
educagdce da esperanga conquanto caracteristicas intrinsecas & prépria natureza
humana, que vai se fazendo a si mesma na histdria:

Fazendo-se e refazendo-se no processo de fazer a historia, come sujei-
tos e cbjeros, mulheres e homens, virando seres da insergdo no mundo
¢ nio da pura adaptagio ao mundo, terminaram por ter no sonho
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também um motor da histdria, Nao ha mudinga sem sonho, como

néio hd sonho sem esperanga. (1994, p. 91)

Portanto, segundo Freire (1993, 1994, 1997), ndo € possivel nos concebermos
cnquanto seres humanos sem as dimensdes vitais do sorfio e da esperanga, que
novem a auténtica utopia de um futuro melhor para a humanidade. Refutando
toxlas as formas e modos de fatalismos, Freire insiste no modo dinfimico de compreen-
der nossa existéncia no mundo, pelo qual buscamos transcender a nds mesmos, a
partir da busca permanente de ser mais, que implica em transpor concretamente
lodas as barreiras que atrofiam nosso potencial enquanto seres histdricos, inacaba-
dos ¢ em busca de sermos mais livres, felizes e, portante, mais humanizados.
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FE (cristd/no ser humano)
Danilo R, Streck

Paulo Freire se autodefiniu como um homem de fé. “Nao me sinto um homem
religioso, mas sim um homem de fé. [...] Posso dizer até enfaticamente, que vivo
wma ¢ sem religiosidade” (apud Freire, 2005, p. 594). A fé tem para Freire um sentido
daquile que condiciona o ser humano em dltima instincia, no sentido que lhe €
atribuida pelo tedlogo Paul Tillich, e que por isso nao precisa necessariamente se
expressar em termos religiosos. A esperanca, a utopia e a amorosidade que perpas-
saim a sua obra sio expressio dessa fé que aqui serd abordada sob dois aspectos: no
(ue respeita sua filiagio religiosa e na sua postura diante do ser humano.

O fato de ndo se entender como um homem religioso nio significa que Freire
negava ou estava alheio s manifestacées histéricas da espiritualidade. Conforme
vle, “eu ndo tenho porque negar, porque seria uma hipocrisia, seria uma covardia,
seria uma trai¢@o, negar, por exemplo, a minha convivéncia com os ideais cristdos”
(atpisd Frerre, 2005, p. 594). 0 pai de Paulo Freire era membro de circulos espiritas,
v a mde, catélica romana. Segundo Freire, com o respeito matuo pelas crencas entre
pai e mde, ele aprendeu a respeitar as op¢oes dos demais e a importiincia do
didlogo. Foi dentro deste clima de tolerincia que Freire optou pela religido da mée.
lim sua juventude sentiu a enorme distincia que havia entre o evangelho anunciado
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¢ a prética de cristios, o que motivou um distanciamento da Igreja. As leituras de
Tristdo de Atayde auxiliam a descobrir um cristianismo ativo e através da Agio
Catélica serd “empurrado” para os mangues e favelas do Recife (Frerg, 1977a).
Embora a motivagio crista possa ser detectada em toda a reflexdo freireana, é em
sua atuagdo no Conselho Mundial de Igrejas, na década de 1970, que alguns enun-
ciados teol6gicos so explicitados, sempre em conexdo com a pedagogia ( ANDREOLA;
Riseiro, 2005).

Freire identifica-se com o movimento da Teologia da Libertagdo (o livro homd-
logo de Gustavo Gutierrez foi publicado em 1971, um ano apds a Pedagogia do
oprimido), que tem como premissa que o reino Deus irrompe na histéria humana
através de Jesus Cristo e convoca seus discipulos & vivéncia e 4 promogio dessa
nova realidade. Nesse sentido, diz Freire, as igrejas ndo podem refugiar-se numa
pretensa neutralidade, mas assumir o seu papel profético de dendncia e de antn-
cio. A Pdscoa — a morte e a ressurreigao — precisa ser existenciada na concretude da
vida e da histéria. Consegiientemnente a Igreja precisa ser “andarilha, viajeira cons-
tante, morrendo sempre e sempre renascende” (FREIRE, 1977D, p. 126). Na obra de
Paulo Freire a teologia, como reflexdo critica da fé, aparece como elemento constitu-
tivo de sua reflexdo pedagdgica, ao lado da filosofia, da histdria e de outras discipli-
nas. Cristo, como “verdade encarnadd”, é para Freire um exemplo de pedagogo na
medida em que nele métedo e contetido se fundem (STRecK, 2005).

Qutro lado dessa mesma fé é a f€ no ser humano. Ela consta na Pedagogia do
oprimido entre as pré-condigdes para o didloge, ao lado do amor, da humildade e da
criticidade, que busca “o pensar certo”. Este a priori do didlogo ¢ assim descrito:
“Ndo hd também, didlogo, se ndo hd uma intensa & nos homens (sic/). Fé no seu
poder de fazer e refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocagdo de ser mais, que ndo ¢
privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens” (Frrirg, 1981, p. 95). Essa fé, no
entanto, ndo ¢ uma f¢ ingénua, uma vez que a consciéncia critica faz ver que a
capacidade criativa de homens e mulheres foi “prejudicada” pelas condigdes da
opressao. A alienagdo também néo serd superada por algum tipo de concesséo, mas
conquistada nas lutas de libertagio.

Como revoluciondrio, Freire compartilha com Rousseau a crenga na capacidade
de refazer o seu mundo, que o ser humano traz consigo ao nascer. Mas, ao contrario
deste, sabe que ndo existe uma volta ao parafso perdido (Streck, 2002). Mulheres ¢
homens sdo seres histdricos e sua natureza ndo existe fora de situagbes concretas. Daf
aimpossibilidade de saida através da educagdo negativa, conforme Rousseau, preser-
vando o educando do contato com o mundo corrompido. Para Freire o mundo real é
o locus da educagdo, o ponto de partida e o ponto de chegada como um lugar mais
humanizado. Também o educando € a crianga, o jovem ou adulto real, que vive no
cotidiano as contradicdes da sociedade. A aposta da fé é que esse ser humano tem
possibilidade de transcender e emergir com uma nova consciéncia e compromisso,
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FEMINISMO

Marcia Alves da Silva

Inicialmente, podemos afirmar que Paule Freire pouce dialogou com o movi-
mento feminista. Embora possa se afirmar que o feminismo adquiriu mais visibili-
dade a partir das correntes tedricas contemporaneas, advindas da pés-modernida-
de, é também sabide que o feminisme tem produzido academicamente hd bastante
tempo. No entanto, para entendermos o porqué de seu aparente distanciamento da
temnadtica, € preciso primeiramente contextualizd-la. Mas, afinal, o que é feminismo?
“Em sentido ample, feminismo designa aqueles e aquelas que se pronunciam e
lutam pela igualdade dos sexos. [...] E um movimento, e nio um partido” (Perror,
2007, p. 154-155). O feminismo nem sempre ¢ visto de forma positiva, inclusive
pelas proprias mulheres. Muitas reconhecem a produgdo feminista, mas fazem
questdo de afirmar sua ndo-participagdo nesse movimento. E possivel que isso
ocorra em decorréncia de influéncias advindas do patriarcado, que ¢ constante-
mente reproduzido também pelas mulheres. Aqui ndo serd desenvolvida em porme-
nares essa questdo, que merece maior aprofundamento e que pode incorrer num
distanciamento da questido proposta nesse verbete. A professora e pesquisadora
mexicana Marcela Lagarde v de los Rios, em sua tese de doutorado publicada sob o
titulo Los cautiverios de las mujeres (2005) desenvolve essa problemdtica de forma
bem consistente. No entanto, podemos afirmar que o feminismo ¢ tao heterogéneo
e tio variado que é possivel nos arriscarmos a denunciar que ndo existe feminismo
(no sentido de dnico), mas feminismos (no plural). Portanto, embora tenhamos
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essa compreensao, setd mantido aqui o serme [eminisimo, pois o pretendemos
nenhum alastamento da nomenclatura corrente,

Sendo assim, o feminismo acaba agindo por suas aliangas politicas, represen:
landa trajetérias muito diversas. O feminismo liberal lutava por uma ampliagio
dos direitos de cidadania, atrelado & ideologia liberal de liberdades individuais,
inicialmente influenciado pela obra cldssica de John Stuart Mill, A sujei¢do das
mulheres, de 1869. Assim, mulheres como Mary Wollstonecraft e Harriet Taylor
(vitiva de John Taylor e que foi casada com Mill) inauguraram a producdo que
chamamos de teoria feminista tiberal. [3so, sem falar de Olympe de Gouges, autora
da célebre Déclaration dés droits de la femme et de la citoyenne, de 1791, hoje consi-
derada por muitos como sendo a obra fundadara do feminismo contemporaneo.

Jd na primeira metade do século XIX e partindo de producdes socialistas de
Saint-Simon, Fourier, Robert Owen e outros, se desenvolve o feminismo socialista,
subordinando a luta das mulheres a luta de classes sociais. A obra de Engels deno-
minada A origem da familia, propriedade privada e o Estado, conhecida como a
primeira construgao tedrica socialista em critica 4 familia burguesa, possibilitou,
pelo seu teor, que fossem dados os primeiros passos para que se consolidasse a
teoria feminista socialista (NYE, 1995, p. 55-58). Andréa Nye, em sua tese de douto-
rado publicada sob o titulo Teoria ferminista e as filosofias do homem (1995), mapeou
a constitui¢ao histérica das principais correntes feministas, hum movimento que
comega a se desenvolver, de forma mais sistemdtica, j4 a partir da Revolu¢ao Fran-
cesa. A obra apresenta as trajetérias do desenvolvimento das teorias filoséficas
feministas, incluindo o hiberalismo, o marxismo revolucionario, o feminismo exis-
tencialista, a psicandlise, a desconstrugdo e a pds-modernidade. Sendo assir, ape-
sar de todas as dificuldades histéricas apresentadas pelo ambiente académico, que,
durante muito tempo se constituin majoritariamente por homens, muiheres tém
conseguido produzir suas reflexdes feministas, formulando-se grandes correntes
de pensamento.

No Brasil, temos grandes exemplos de mulheres que trouxeram excelentes con-
tribui¢des na critica ao capitalismo baseado no sistema patriarcal. T4 em 1967,
Heleieth Saffioti apresentou tese de livre-docéncia na UNESP intitulada A mulher
na sociedade de classes: mito e realidade, publicada pela editora Vozes em 1969,
Pensamos que Freire pouco dialogou com mulheres como Saffioti.

No entanto, em algumas passagens da obra de Freire, podemos identificar sen-
sibilidade quanto as questdes de género, aliado ao reconhecimento da importancia
dos movimentos sociais em um processo de transformagao social, o que pode per-
mitir boas e fecundas aproximagdes com o movimento feminista.

Na obra de Freire, uma passagem onde a temdtica ¢ tratada aparece no didlogo
com o pesquisador e professor americano Ira Shor, publicade no livro Medo ¢
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onsadia (produzido em 1984-85 ¢ publicado em 1984). Nessa abra - gue toi produ-
rida poucos anos apos seu retornoe ao Brasil, devido ao periodo de exilio politico -
Paulo Freire demonstra surpresa e contentamento frente ao contexto que encon-
trou em sua volta ao pais. E, mais que isso, Freire deixa nitido seu engajamento na
huta contra o patriarcado. E ¢ af que aparece mais nitidamente o reconhecimento
pela luta das mulheres.

Como exemplo, partimos de uma situagio concreta descrita por Shor, na qual
cle relata situagdes de discriminagdo a partir da linguagem, em que afirma ter
percebido silenciamentos de mulheres em suas aulas, quando o homens costu-
mam interromper as mutheres e que as mesmas raramente fazem isso. E, geralmen-
te, cedem seu espago de oratdria para os homens. Enfim, Shor, com esse exemplo,
apresenta aspectos do sexismo na propria natureza do discurso que se manifesta
nas salas de aula americanas. Na seqiiéncia da conversa com Shor e partindo de sua
‘provocagae’, Freire aparenta certa ingenuidade ao comentar que ndo percebe em
seu cotidiano como professor situagdes de discriminagdo por género em sala de
aula. No entanto, Freire afirma que o pafs ¢ machista e que é preciso que se lute
contra essas formas de dominagao no cotidiano e nae esperar que a superagio do
capitalismo gere, por si s6, novas relagoes. Portanto, Freire admite que ndo basta a
superagdo do capitalismo para que se supere as desigualdades de género, pois ndo
basta o socialisme para isso. Entendemos, por isso, que o sexismo nao serd supera-
do automaticamente numa sociedade socialista.

Na trajetéria da experiéncia concreta do socialismo soviético, as mulheres co-
munistas se viram as voltas com o poder comunista masculino. A trajetéria politica
de Alexandra Kolontai demonstra bem esse aspecto, pois ela enfrentou o desafio de
tentar convencer seus companheiros revolucionarios de que fazem parte da revolu-
¢ao mudangas na vida privada, no amor, no relacionamento afetivo e sexual, para
além das mudangas econdmicas. Na obra jd referida de Andrea Nye (1995), ha um
relato detalhado dessa trajetdria de luta de Kolontai com as liderangas masculinas
da Revolugdo Russa. Também na introdugdo feita por Tatau Godinho da edigdo da
obra de Kolontai, A nova wulher e a moral sexual, da editora Expressdo Popular
(2005), aparece a luta da autora frente aos companheiros socialistas. Muitos movi-
mentos na esquerda politica nao admitiram a luta contra o patriarcado e contra o
racismo com a mesma importéncia que a Juta de classes e acabaram por privilegiar
essa Ultima. Embora tenham admitido as questdes étnicas e de género, acreditaram
que, abolindo-se as classes sociais, chegar-se-ia a igualdade racial e das categorias
de sexo. Esses grupos politicos, sob a alegacdo de que a luta de classes é uma luta
maior, acabaram por desvalorizar as demais lutas, crendo que o patriarcado € o
racismo sdo lutas menores e mais especificas, referindo-se basicamente as mulheres
¢ também aos negros. Assim,
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acredilaram exeessivamente numa ilusiao, qual sejit, wde poder prodn-
ziv facilmente, uma vez abolidas a classes sociais, ou pelo menos
reduzidlas as diferengas sociveconomicas entre seus membros, as de-
mocracias racial e sexual. [...] Na verdade, esta crenga nio passa
também deilusio. (Sarrion, 1987, p. 90-91)

Freire demonstrou compreender claramente essas fragilidades da luta de classes.

Ainda podemos citar aspectos referentes 4 profissdo do magistério, desenvolvi-
das por Paulo Freire no livro Professora sim, tia ndo (1998). Em uma das cartas
publicadas nessa obra, Freire defende maior profissionalizacio do magistério. Para
isso, propde um afastamento da denominacio de tig. Sobre essa temdtica, fazemos
a seguinte leitura: essa discussdo traz uma contribuigdo ao processo de trabalho
feminino, haja vista o longo periodo histdrico durante o qual as mulheres foram
confinadas s atividades e ao espago doméstico. Reconhecer nas mulheres o papel de
trabalhadoras implica em identificar e admitir sua participa¢io nos espacos publicos,
0 que, durante muito tempo, ndo foi algo aceito socialmente. Até porque o espago
publico sempre foi identificado com a masculinidade, ou seja, como sendo um espago
masculing, por isso pensado e planejado para os homens, Portanto, um afastamento
das professoras da denominagio figs nada mais representa do que sua afirmagdo
profissional, dentro de um processo de inclusdo das mulheres no mundo do trabalho
extra-lar e sua participagio em outros espagos e outros contextos,

Talvez a grande contribuicdo de Freire para ¢ movimento feminista (e nao
somente para esse movimento) seja — o que Ira Shor ja apontou no livro-didlogo -
que a educagio dialdgica pode criar as condi¢Ges para a emancipacdo das mulhe-
res, na superagdo das relagdes sociais sexistas. Sendo assim, podemos concluir que
o didlogo, inspirade num processo de conscientizagao das pessoas, pode ser uma
importante ferramenta para o processo de libertagio das mulheres, num maovimen-
to que inclua as escolas, e ndo apenas elas, mas 1oda a sociedade. Afirmamos que a
obra de Freire ainda € inspiradora de uma nova sociedade que suplante as classes
socials e, também, as desigualdaﬂes entre homens e mulheres.
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FUTURO/FUTURIVEL

Luiz Angusto Passos

0 futuro ndo pode ser milagre do acaso. Somos tempo e nos fazemos nele (.
Tempo). Somos seres da falta e, por isso, seres insatisfeitos e desejantes, infinitamen-
te abertos para a mudanca. Movemo-nos a contrapelo do que af est4, além do dado
(facticidade} ou do conquistado, procurando sempre o que ainda nao temos, algu-
tes, no futuro ou na fértil “ilusao” do fururivel. Seres simbdlicos e criadores de nossa
propria teia simbélica, nossa casa no tempo e no €spago, nela somos, nos Movemos,
despregamo-nios do aqui e vivemos também o antes e o depois, experimentamos
saudades (passado) e sofremos 0 amanha (futuro) e até nos déi o que poderiamos
quigd termos sido (futurivel).

Muniz Rezende, na Concepyao fenomenoldgica da educacdo, atribui 3 fenomeno-
logia o alargamento das dimensaes do real, pois torna visiveis dimensoes da subjeti-
vidade, dos sonhos, dos desejos e dos projetos ndo contemplados na visdo linear do
termpo presente. A postura positivista nas ciéncias sociais, presentista, cré na realidade
tangivel, fatos sociais, dados jogados num presente, numa confliguragio, conjuntura
ou trama social. Ndo leva, por isso, em conta os projetos utépicos, que nio estdo af,
tensionando o presente, por demandas, necessidades, sonhos e conflitgs. O mundo, os
homens, suas relagdes, se perceptualizados a partir das utopias - negadas pela ordem
instituida que busca estabilidade no poder - constitui-se em principios-prumos lécus
de julgamento acerca das inadequagdes da presente “erdem”.

Freire alerta para a imaginagio sonhadora ter pé no real: “Mas preciso de ter
dele [¢ futuro] também um desenho enquanto luto para construi-lo como o operd-
rio precisa do desenho da mesa na cabega antes de produzi-la” (Frewe, 2000, p. 51).
Utopias geram desequilibrios, revolugaes, tensées, consciéncia da falta: poem fogo
no desejo. Desejo que é fome de ultrapassagem e transcendéncia, tensdo escatoldgi-
ca pelo que estd por vire que, jd estando ai, ndo estd em plenitude. E, pois, esperanca
no futuro, que gera a categoria freireana do inédito vidvel (v, Inédito vidvel ), que poe
toda arealidade dada e estdtica em movimenta, desestabilizando-a. E o projeto feito
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agio revoluciondria que desmascara a sacralizagao da ordem social passiila ¢
presente. Joga, ademais, o poder no banco dos réus, quando este se conlronta com
a prumo da utopia, que confirmando que nao precisava ter sido assim, poderia ter
sido outro. Ora, o poder politico estd em nds, para uma acdo revoluciondria no
presente & luz do futuro. Diz Freire: “0 futuro ndo nes faz. Nos ¢ que nos refazemos
na luta para fazé-lo” (Frere, 2000, p. 27). Essa talvez seja a grande sintese do
pensamento de Paulo Freire. Ndo teremos modelos inspiradores nem esperanga
nem futuro sem praxis revolucionaria,

A ideologia burguesa, naturalizando e sacralizando a ordem social, desproblc-
matiza o passado, s6 as pessoas possuem a chave de produgdo da histéria e de si
mesmas em didlogo com o proprio tempo. “Pensar o amanhi € assim fazer profecia,
mas o0 profeta nao é um velho de barbas longas e brancas, de olhes abertos e vivos,
de cajado na méo, pouco preocupado com suas vestes, discursando palavras aluci-
nadas” (FreIrE, 2000, p. 51). O profeta vive, vé, escuta e percebe no que intelige o
fonte de sua curiosidade epistemoldgica, diz Freire.

Atento aos sinais que procura compreender, apoiado na leitira do
munedo e das palavras, antigas e novas, 4 base de quanio e de como s
expoe, tornando-se assim cada vez mais uma presenga no mundo i
altura de seu tempo, fala, quase adivinhande, na verdade, intuindo,
do que pode ocorrer nesta ou naquela dimensio da experiéncia hist6-
rico-social. (p. 51)

Nessa perspectiva, s6 existe futuro se pudermaos compreender a nés e a histdria
como inacabados, inconclusos e, portanto, como demandando sua problematizacio
pelo pensado-e-vivido a luz do processo temporal, do passado e do futuroe, de que
todo o presente € feito. Nasce, dessa forma, a nogdo historiadora daluta pela liberta-
¢Ao dos oprimidos em Freire. Cegados por uma falsa visdo da histéria, a direita
“pretende ‘domesticar’ o presente para que o futuro, na melhor das hipéteses, repita
o presente ‘domesticado’™, enquanto a esquerda transforma o futuro em algo pré-
estabelecido, uma espécie de fado, de sina ou de destino irremedidveis. Fecham-se -
os sectdrios - num “circulo de seguranga” que a ambos aprisiona, estabelecem sua
verdade, diferente daquela dos homens na luta para construir o futuro, “lutando a
aprendendo, uns com os outros, a edificar este futuro, que ainda ndo estd dado,
como se fosse destino, como se devesse ser recebido pelos homens e néo criado por
eles” (Freirg, 1983, p. 14).

Dessa maneira, a educagdo se re-faz constantemente na prdxis. “Para ser tem
que estar sende” {p. 42). “A educagdo problematizadora, que ndo ¢ fixisme reaciond-
rio, € futuridade revoluciondria. Daf que seja profética e, como tal, esperangosa’ (p. 12).
Leandro Kondor, inspirado em Brecht, diz que & realidade injusta no Brasil “por ser
como &, ndo ficard como estd” (1986, p. 47), alimentando a agdo revoluciondria,
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“Para mim, uma das bonilezas do andncio profético ¢slib e que nao anuncia o que
vird necessariamente, mas o que pode vir, on ndo” (Friie, 2000, p. 54). Nao h4
histdria sem luta, sem projeta coletivo, sem condlitos, sem movimento de humaniza-
¢iio, ¢ é este conjunto de dimensdes que, educando pessoas, pode vir a libertar. Freire
utiliza ainda uma invoca ainda uma categoria medieval da arquitetura teolégica de
Molina. Molina perguntava: O que teria ocorride com a histéria se Deus tivesse feito
um mundo ende ndo houvesse possibilidade de livre-arbitrio, e, portanto, de ocor-
rer 0 pecado? A pergunta sobre a condigdo que nao foi, sobre o tempo que poderia
ter sido, € sempre reveluciondria, desperta perspectivas. Freire goncordaria com
Arendt: “E sempre possivel insertar na agio hnmana aquele renascimento, que tira
do tempo sua fatalidade, que rompe com a mera reproducio do jd feito, perspecti-
vas para se poder respirar” (AReNDT 2001. p. 258). Todo imobilismo mata. Vale o
poeta: “Tudo o que move ¢ sagrado, e remove as montanhas com todo cuidado, meu
amor!” (Guilherme Arantes).
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GENTE/GENTIFICACAO

Cleoni Femandes

0 uso dessa palavra e ou dessa expressp, traz uma marca semdntica muito
forte do radical grego logus, palavra, expressdo de, e que se contrapde ao sentido
dado pelo Diciondrio, que traz um sentido marcada pela indeterminagdo da quan-
tidade de pessoas. Freire produz um sentido caloreso de bumanidade, nucleado
como ser humano, e que estd ameagado na sua condigdo de ser gente.

Na contracapa interna do livro-testamento de Freire, Pedagogia da autonomia:
saberes necessdrios & prdiica educativa (1997), Ana Freire explicita o sentido de
gente na visdo freireana quanda afirma que:

Quanto mais rios aprofundamos na leitura da pedagogia da Autono-
mia mais percebemos que Paulo se fez textol O seu bem querer pelos
seres humanos, a gentidade de seu eu pessoa/ eu educador e asua fé na
educagio estd vivamente presente, evidenciando ter sido ele um apai-
xonado pelo mundo e pela VIDA,

Essa explicitacdo estd ancorada na produgao de sentide dado por Freire, espe-
cialmente, na Pedagogia da autonomia (1997), que ganha forga para discutir o
inacabamento do ser humano e a consciéncia desse inacabamento,

No livro Pedagogia do oprimido (1987), ele trazia, com a forca da palavra, a
inquietude e os interrogantes que ainda permanecem como procura de um proces
so de humanizacdo, de valores que estavam/estao presentes no reconhecimento da
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desumanizagio para além da visdo ontoldgica, mas comu wma vealidade histérica
que perdura ainda hoje, ao dizer que:

Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da horaatual,
se propdem a si mesmos como problema. Descobrem que pouco sa-
bem de si, de seu “posto no cosmos”, e se inquietam por sabet mais.
Estara, alids, no reconhecimento do seu pouco saber de si uma das
razes desta procura. Ao se instalarem na quase, sendo trdgica desco-
berta do seu pouco saber de si, se fazem problema a eles mesmos.
Indagam. Respondem, e suas respostas os levam os levam a novas

perguntas. (p.29)

A constatagao desse processo de desumanizagdo, que dialeticamente estd imbri-
cado no processo de humanizagao, é desafio permanente para (naquele momento,
Freire chamava de homens) gentes que se reconhecen inconclusas e sio conscientes
dessa inconclusio.

Essa energia que emana da palavra gente, faz de Freire um inventor de sentidos
produzidos com outras palavras, aproximando-o, em outro campo epistemoldgico,
de Guimardes Rosa, o inventor de palavras, que adentrou pelos grotdes brasileiros
e fez uma literatura sem fronteiras, inventando as palavras que foram partejadas
no regionalismo até entdo hermético, ganhando o mundo, desvelando a dialeticida-
de local/universal.

Na compreensac de Giroux (In: Mciare ef al., 1998, p. 193), Freire tem sido um
intelectual construldo dentro

da metafora de desabrigados, entre zonas diferentes de diferengas
tedricas e culturais; entre as fronteiras de culturas ndo-curopéias e
européias. Ainda, na pagina 194, Giroux afirma: E esse sentido de
“desabrigado”, esse constante atravessar para o terreno dos outros,
que caracteriza o trabalho ¢ a vida de Freire. £ como um exilio, um
ser da fronteira, um intelecmal localizado entre diferentes fronteiras
culturais, episternoldgicas e espaciais que Freire tem engajado sua
prépria politica de localizagdo como um atravessador de tronteira.

Freire encontra-se nessa fronteira, que € sempre cambiante, em um tempo-
espago cronos e kairds, que produz sentidos para genfe, na procura de ndo desistir,
reinventando a palavra gente para dizer:

Gosto de ser gente, porque inacabado, sei que sou um ser condiciona-
do mas, consciente de inacabamento, sel que posso ir mais além dele.
Esta é adiferenga entre o ser condicionado e o ser determinado. [...]
Gosto de ser gente porque, como tal, percebo afinal que a construcio
de minha presenga no mundo, que ndio se faz no isolamento, isentada

202

influéncia das {orgus sociais, que ndo se compreende fora datensan
entre o que herdo geneticamente e o que herdo social, culraral ¢
historicamente, tem muite a ver comigo mesmo. (1997, p. 53)

A gentificacio em Freire, pode configurar-se como um processo de humaniza-
¢Ao, tal como explicita Vieira Pinto em seu liveo Cigncia e existéncia (1969), ou atnda
pata viver as “situa¢bes-limites” em outro sentido e direcdo que as dadas como
intransponiveis. Para Vieira Pinto (1960, p. 284), as “situa¢Ges-limites” ndo sdo o
“contorno infranquedvel onde terminam as possibilidades, mas a margem real
onde comegam todas as possibilidades™; nao sao a “a fronteira entre o ser e o nada,
mas a fronteira entre o ser e 0 ser mais” (mais ser).
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GLOBALIZACAO

José Eustiquio Romio

Paulo Freire usou o termo “globalizagio” e seus derivados com muito mais economia
do que o vocdbulo “neoliberalismo”. E ainda que a trate como um fendmeno histdrice,
por exemplo, no campo do modo de produgdo — “E possivel que, com a crescente
globalizagao' da economia, em breve as greves em determinados setores da produ-
¢io percam eficdcia” (FRetRe, 1995, p. 43) — jd a enuncia como componente fitico e
ideoldgico que se colocard como ameaga para as lutas e as conquistas populares.

Em Pedagogia di autonomia; saberes necessdrios 4 prdtica educativa (1997),
vincula-a definitivamente ao Neoliberalismo, na medida em que lhe relacionam as

! Destacarenios em negrito o0 termo nas citagdes de textos de Paulo Freire,
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mesmas prelensas prerrogativas auto-atribuidas de ideotopia tatalista das clites
contemporaneas:

Nada é possivel de ser feito contraa globalizag3o que, realizada por-
que tinha de ser realizada, tem de continuar sen destine, porque assim
esté misteriosamente escriro que deve ser. A globalizaggo que reforga
o mando das mincrias paderosas e esmigalha e pulveriza a presenga
imporente dos dependentes, fazendo-os ainda mais impotentes & des-
tino dado. Em face delando hd ourra sajda senfio que cada um baixe
a cabeca dacilmente e agradega a Deus porque ainda est vivo. Agra-
degaa Deus ou a propriaglobalizagdo. (Freire, 1997,p.129)

Pode-se afirmar, sem sombra de divida, que Paulo Freire considerou a Globali-
za¢io® muito mais como a elaboragdo ideoldgica justificadora das idéias, concepgoes,
projecoes e aspiracdes, enfim, como componente importante da Weltanschauung
burguesa, do que como fendmeno histérico generalizade contemporaneo. Por isso, ele
trata muito mais do “Globalismo”, que é uma expressio contemporanea do pensa-
mento burgués neoliberal, do que dos fendmenos econdmicos, sociats, paliticos ou
culturais que cobrem a superficie do Planeta. E mesmo tratande especificamente do
campo ecandmico, nao deixa de destacar sua caracteristica de tréfico ideolégico:

A capacidade de nos amaciar que tem a ideologia nos faz as vezes
mansamente aceirar que a globalizagdo da economia é uma invengio
dela mesma ou de umn destino que n3o poderia se evitar, uma quase
entidade metafisica e ndoum momento do desenvolvimento econdmi-
cosubmetido, como toda produgio econdmica capitalisra, a uma certa
orientagdo politica dirada pelos interesses dos que detém o poder. Fala-
se, porém, em globalizagiio da economia como um momento necessario
da economia mundial a que por isso mesmo, néo é possivel escapar.

[..-] Sea globalizagfio implica a superagio de fronteiras, a abertura sem
restrighes ao livre comércio, acabe-se entdo quem nio puder resistir.
Néo se indaga, por exemnplo, se em momentos anteriores da produg 3o
capitalista nas sociedades que lideram a globalizagio hoje elas eram tdo
radicais na aberwra que consideram agora uma condigio indispensvel
ao livre comércio. Exigem, no momento, dos outros, o que nio fizeram
consigo mesmas, Uma das eficdcias de sua ideclogia fatalista é conven-
cer os prejudicados das economias submetidas de quea realidade é assim
mesmo, de que nio hd nada a fazer, mas seguir a ordem natural dos
faros. Pois é como alge natural ou quase natural que a ideologia neoli-
beral se esforga por nos fazer entender a globalizag#o e nfio como uma
produgio historica. (Fazire, 1997, p. 142-144)

* Gralada aqui com maitiscula, por se tratar de uma visdo de mundo especifica.
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Nesta dltima referéncia, a vineulagdo intrinseca entre globalizagio v neolibwe-
ralismo ¢ explicita, sem, contudo, identificar os dois termos, ji que o primeiro ¢
apenas um componente do segundo.

A condenagdo, o andtema da globalizagdo, agora apresentada como qualifica-
a0 mais tipica da proposta neoliberal, aparece também explicitamente, nas tiltimas
péginas do dltimo livro que publicou em vida:

O discurso da globalizag3o que fala da ética esconde, porém, quca
sua é a ética do mercado e ndo a ética universal do ser humana, pela
qual devemos lutar bravamente se optamos, na verdade, por um mun-
do de gente. O discurso da globalizag#o astutamente oculta ounela
busca penumbtar a reedigio intensilicada ao méximo, mesmo que
modificada, da medonha malvadez com que o capitalismo aparecena
Histéria. O discurso ideolégico da glabalizagio procura disfargar que
ela vem robustecendo a riqueza de uns poucos e verticalizand
pobreza e a miséria de milh&es. O sistema capitalista alcanga no neo-
liberalismo globalizante o maximo de eficacia de sua malvadez in-
trinseca. (Freme 1997, p. 144)

Na obra péstuma Pedagogia da indignacdo; cartas pedagogicas e outros escritos
{2000), Paulo Freire volta ao tema da globalizagdo, propondo a resisténcia, com
todas as forgas, ao fatalismo das teorias elitistas que a apresentam como natural no
curso dos acontecimentos histéricos:

O que me parece impossivel é aceitar niio haver outro caminho para
as economias {rageis sendo acomodar-se, pacientemente, ao controle
e aos ditames do poder globalizante. Poder ante o qual ndo hd coma
ndo nos curvar fatalistamente, de bragos cruzados, estupefatos ou
conformados. O que me parece impossivel é silenciar diante desta
expressio pds-moderna de autoritarismo. O que me parece impossi-
vel éaceitar docilmente que o mundo mudou radical e repentinamen-
re, da noite para o dia, fazendo sumir as classes sociais, esquerdae
direita, dominadores e dominados, acabando com as ideologias e tor-
nando tudo mais ou menos igual. Ja ndo me parece impossivel, po-
rém, respeitar o direiro de quem pensa ou passou a pensar assim.
Veementemente, conrudo, recuso aceitar que eu “ji era” porque
contnue reconhecendo a existéneiadas classes sociais, porque nego a
ideologia da despolitizagio da administragdo puiblica, embutida na
chamada “politica de resultados”, perque afirmo a forga das ideolo-
gias. (FRe1RE, 2000, p. 49)

E nessa critica, o que mais chama a atencdo é a dentincia freireana das desqualifica-
¢0es hegemonicas, que sempre apelarn para a “modernidade-pragmdtica” de suas idéias
e propostas e o para o anacronismo das idéias antagonicas. A coragem de assumir
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iddias, andlises ¢ proposigoes, que sdo classificadas comolirapassadas, ¢ win alerta gue
("aulo Freire faz no sentide de ndo se renunciar a formulagoes gue, exatarmente por seu
poder transfermador, sd desqualificadas ou estdo sob outra roupagem pelas classes
dominantes. Essa ¢ uma armadilha perigosa, pois a resisténcia acaba se sentindo sem
propostas, seja por se envergonhar de suas prdprias bandeiras (desqualificadas), seja
por ndo mais as reconhecer sob a transformagao que sofreram nas hostes adversdrias.

Sablamente Paulo Freire enfrentou a “inevitabilidade” do futuro previsto nos
discursos que defendem a globalizacdo:

A globalizag3o da economia ou os avangos tecnolégicos, por exem-
plo, ndo sdo em si mesmos, perfiladores de um amanh3 dado como
certo, espéceie de alongamento aprimorado de uma certa expressio do
hoje. A globalizagio nio acaba com a politica ao colocar a necessida-
de de fazé-la de forma diferente. Se tende a enfraquecer a eficicia das
greves na luta operdria nio significa, porém, o fim dalura. O fimnfo
¢ da luta, mas de uma determinada forma de lutar, a greve. Cabe aos
operarios reinventar a maneira de brigar e ndo se acomodar, passiva-
mente, ante o tovo poder. (FREIRE, 2000, p. 92 93)

Finalmente, voltando sua atengao para o setor educacional, Paulo Freire deixou
uma licdo que, para os que tém compromisso com a transformagio social, é quase
impossivel ndo assumi-la como unica alternativa:

E exatamnente porque sei que mudar é dificil mas é possivel que eu me dou
ao esforgo critico de trabalhar num projeto de formagio de educadores,
por exemplo, ou de operarios de construgio. De formagio ¢ nda de puro
treinamento téenico-profissional. Na formagio nio dicotomizo a capaci-
1agdo téenico-cientifica do educando dos conhecimentos necessarios ao
exercicio de sua cidadania. Na visio pragmatico-tecaicista, contidaem
discursos reacionariamente pés-modernos, o que vale é a transferéncia de
saberes téenicos, instrumentais, comque se assegure boa produtividade
a0 processo produtivo. Este tipo de pragmatismo neoliberal a que mulhe-
res e homens, ontern de esquerda, aderiram com entusiasmo se funda no
seguinte raciocinio, nem sempre explicito: se jd ndo hi classes sociais,
portanto seus conilitos também, sejd ndo h ideologias, direita ou esquer-
da, se a globalizagio da economia niio apenas fez o mundo menor mas o
rornou Guase igual, aeducagio de que se precisa hoje ndo rem nada que
ver com sonhos, utopias, conscientizagio. Nio tem nada que ver com
ideologias, mas com saber téenico. A educagiio serd t3o mais eficaz quan-
to melhor zreine os educandos para certas destrezas. Introduzir no ensino
& no aprendizado da matemdtica, da fisica, ou no “treinc” de operdrios
qualificando-se 0 sonho dalibertagio, a utopia da justga social & repetir
erros funestos por causa dos quais pagamaos caro. A educagio parahoje é
a que melhor adapte homens e mutheres a0 mundo tal qual esta sendo.
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Nuneu talves se tenbi Jeito tanto peladespolitizagio da educagio quanm

hoje. (Fruine, 2000, p. 94 ¢ 99)

Na verdade, a “despolitizagio” da educago € um intento que necessita de argu
mentos politicos para se produzir. Portanto, na senda de Freire, mais do que nunca
¢ preciso politizar o que se faz no campa educacional ¢ pedagégico.
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GNOSIOLOGICA (situacao)

José Pedro Boulleuer

Em Extensde ou comunicagdo? Paulo Freire (1985) dedica vdrias pdginas a
reflexdo sobre “a educagdo como uma situacio gnosiolégica”. Apés criticar a unila-
teralidade das explicacGes subjetivista e objetivista acerca das relagoes entre o ho-
mem e 0 mundo, pelo fato de dicotomizarem o que sé pode ser visto em sua unidade
dialética, Freire propte uma corcep¢io de educagio que se realize como situagao
gnosioldgica, Uma situagdo que, a0 recuperar o carater histérico-cultural do ho-
mem ¢ do mundo, percebendo-os come inacabades e em construgdo, possibilita que
a educagio se expresse “como prética da liberdade” e como agéo transformadora.

De acordo com Freire, hd a nécessidade da superagdo daquelas posturas peda-
gbgicas que se realizam como prescricio de uns para outros, jd que elas resultam
em manipulagio e “coisificagao” de seres humanos, além de produzirem uma visao
mitificada da realidade. Da mesma forma far-se-ia necessdrio superar aquelas situ-
acoes “pedagdgicas” que se realizam como mera transferéncia ou transmissio de
saber, ou como simples “extensie de conhecimentos técnicos”, ou, ainda, como depd-
sito de informacdes e fatos nos educandos (1985, p. 78).

Positivamente, entdo, o que seria uma verdadeira situagio gnosiolégica? No
dizer de Freire, é “aquela em que o ato cognoscente nio termina no objeto cognoscivel,
visto que se comunica a outros sujeitos, igualmente cognoscentes” (p. 78), E isso fica
mais claro quando Freire jd ndo fala de um educador e de um educando, mas de um

educador-educando e de um educando-educador, o que significa que “sao ambos
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sujritos cognoscentes diante de objetos cognosciveis, que os mediatizam™ {p. 78).
Issa sugere que a verdadeira cognoscibilidade é co-participada, porque ndo conhe-
cemos de modo absolutamente isolado, ja que, de alguma forma, sempre dialoga-
mos com quem nos precedeu na cultura e com aqueles que compartilham conosco
o {empo presente. Uma auténtica situagio gnosiolégica, portanto, requer o desejo de
aprender sempre de novo, com cada novo interlocutor e com cada nova situagdo.
Por isso, entende Treire, a ampliagdo do didlogo a outros sujeitos cognoscentes faz
parte da estrutura fundamental do conhecimento {p. 79).

0 aspecto fundamental de uma sitnagio gnosiolégica estd, pois, no fato de que
nela a instigagio da aprendizagem ocorre numa relagio em que ambos os pélos se
apresentam e se entendem como pdlos aprendentes. A dialética pedagégica confi-
gura-se al exatamente porque educadores e educandos se dispdem a rever suas
posicaes e percepedes em funcio da interagio estabelecida. No dizer de Freire, “em
qualquer ocasido em que um educando lhe faz uma pergunta, ele [o professor]
re-faz, na explicagdo, todo o esfor¢o cognoscitivo anteriormente realizado” (1985,
p-79). E acrescenta: “Re-fazer este esfor¢o ndo significa, contudo, repeti-lo tal qual,
mas fazé-lo de novo, numa sitnagéo nova, em que novos dngulos, antes ndo aclara-
dos, se lhe podem apresentar claramente; ou se lhe abrem caminhos novos de
acesso ao objeto” (p. 79).

Noentender de Freire, quando os professores ndo fazem esse esfor¢o de re-fazer
o seu conhecimento na interagao pedagGgica, eles assumem uma forma “assis
tencialista” de educagdo, que ndo conduz a uma inser¢do critica na realidade e ao
“pensar corretamente”. Nessa forma de edycar, verbalista e dissertadora de um
“conhecimento” memorizado e ndo buscado ou trabalhado duramente, o professor
imagina “depositar” nos alunos coisas posteriormente resgatdveis mediante a ava-
liagao, que ele vai chamar de “educagio bancdria” (Freke, 1983, p. 63ss).

Por outro lado, ao fazer da educacdo uma verdadeira situagao gnosioldgica, o
professor se pde a revelar ¢ que acredita ter aprendido, sabendo que cada eluno
deve fazer o seu préprio percurso cognoscitivo. Na verdade, sua aula consiste em
pér & prova suas percepgdes ¢ a dos seus inteclocutores, para o que espera a
pergunta, o questionamento, a divida da parte dos alunos. Por isso fica atento para
toda e qualquer forma de reagao. E como se estivesse continuamente perguntando:
isso faz algum sentido para vocés? Nas palavras de Freire, “quando entro em uma
sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagagdes, 4 curiosidade, s pergun-
tas dos alunos, a suas inibictes” (1996, p. 52).

Nessa perspectiva apoatada por Freire pode-se reconhecer o que Habermas
chama de “autoridade epistémica” de todo grupo de falantes, no caso, de todos os
sujeitos dasala de aula (1989, p. 33). Isso sugere que o professor deva honestamen-
te colocar-se como se a situagao de ensino configurasse uma possibilidade de revi-
sdio da saber, como uma situagio de re-aprendizagem. Assim, configurando-se como
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siluagan gnosioldgica, a agio educativa vai estabelecenda as refagoes entre uni
unidade epocal e outra, permitindo que entre o passado e o presente se estabeleca
um sentido de “permanéncia” e de “transformagdo” (FretxE, 1985, p.81). Sendo que
“processos de formagio e de socializagio sdo processos de aprendizagem que de-
pendem de pessoas” (Haermas, 1990, p. 102), a tradigdo cultural sé consegue tor
esse sentido posilivo de continuidade através das geragdes quando for, assin, revi-
vificada no dmbito dos individuos em intera¢io ou em comunicagio.

Referéncias
FREIRE, Paulo. Extensio ou comunicacdo? 8. ed. Ric de Janeiro. Paze Terra, 1985,

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios  pritica educativa. $io
Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimide. 12, ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983,

HABERMAS, Jiirgen. Consciéncia moral ¢ agir comunicative. Sio Paulo: Brasiliense,
1989.

HABERMAS, Jilrgen. Pensamento pés-rnetafisico: estudos filosdfices. Rio de Janeiro;
Tempo Brasileiro, 1990.

200



L T T T T S T T T T I T I L I T O I O I B T O L T T Y T I ]

LI I N L I I T T O I I R T BT I R R I I TR T T T T R S N U 2 T T R Y R T

HISTORIA

Vanice Wentz

Histéria, a partir da visdio de Freire, rdo estd associada apenas 4 um tempo
cronolégico, ou a determinados acontecimentos, mas sim estd relacionada a trans-
fermagdo secial, entendida como processo histérico no qual objetividade e subjeti-
vidade se entrelacam dialeticamente.

Em A importdncia do ato de ler: em trés artigos que se completam (2005, p. 40),
Paulo Freire afirma: “Fazer a Histéria é estar presente nela e ndo simplesmente nela
estar representade”. Ou seja, € necessdrio que cada um se torne agente de mudanga
na sociedade. O povo ndo deve aceitar passivamente o que The € imposto, pois é
fundamental que ele saiba questionar e enfrentar criticamente as indmeras adver-
sidades econdmicas, sociais e culturais que fazem parte do seu cotidiano.

Para se fazer parte da Histéria € preciso que se compreenda a nossa propria
presenca no mundo e o papel que cabe a cada um de nds dentro da sociedade. A
Histéria é vista cemo uma possibilidade, na qual o ser humano pode exercer sua
aptiddo, saberes e suas experiéncias que fazem parte de sua capacidade de organi-
zar, observar, conhecer e analisar, para poder modificar seu contexto.

De acordo com a visdo de Freire, para fazer parte de um processo histérico de
transformagao o homem, em primeiro lugar, deveria ser um sujeito ético, mas sem
cair em um moralismo hipdcrita, ndo distorcendo e nem negando a realidade histg-
rica ¢ cultural, pois somente assim pederfamos nos assumir como sujeitos histéricos
capazes de realizar rupturas, sermos respensdveis por decisdes e sermos capazes da
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pracura. Um exemplo disso s3o os discursos tatalistas que escutamos em nosso dii -
a-dia e que sao vistos como normais:

A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso reoliberal unda
soltano mundo. Com ares de pés-modemidade. insiste em convencer-
nos de que nada podemos contra a realidade social que, de histarica ¢
cultural, passaa ser ou a virar “quase natural”. Frases comoa “realidade
é assim mesmo, que podemos fazer?™ Ou “o desemprego no mundo ¢
uma fatalidade do fim do século” expressa bem o fatalismo desta ideolo-
giae suaindiscutivel vontade imobilizadora. (1996, p. 19-20)

Freire concebe homens e mulheres como seres histdricos responsdveis e capazes
de intervir no mundo, onde construimas conhecimentos novos a cada dia, vindo
estes a substituir ou superar diariamente os conhecimentos anteriores. Nesse mao-
mento também referimos a curiosidade inerente ao ser humano, jd que € ela que nos
impulsiona a procurar por coisas novas e possibilita adquirir novos conceitos ¢
idéias, fazendo com que percebamos os fatos de maneiras diferentes e nos desafian-
do a ter novas agbes diante dos acontecimentos.

Fazer parte de um contexto histérico para Freire é nada menos do que estar
inseride no munda e ndo apenas se adaptar a ele, ou seja, ser sujeito do processo e
da Histéria que estd sendo construida e ndo ser objeto do momento em que ocorre
algo no campo sacial. De acordo com Freire:

homens e muliheres, seres hist6rico-sociais, nos tornamos capazes de
comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper,
por tudo isso nos fizemos seres éticos. S6 estamos porque estamas
sendo. (1996, p. 33)

Freire escreve o seguinte trecho ne livro Pedagogia da esperanca (1992, p.170)
quando se refere & Histdria:

O gosto pelaliberdade e o respeite a liberdade dos outros; a vontade
de ajudar seu povo a ajudar-se, a mokilizar-se, a organizar-se para
reperfilar sua sociedade. Um claro sentido da oportunidade histérica,
oportunidade qué nio existe forade nds préprios, num certo compar-
timento de tempo, 2 espera de que vamos a seu enlago, mas nas
relag@es entre nds e o tempo mesmo, na intimidade dos acontecimen-
tos, no jogo das contradiges. Oportunidade que vamos criando,
fazendo na prapria histéria. Histdria que nos castiga quando ndo
aproveitamos a oportunidade ou quando simplesmente a inventamos
na nossa cabega, sem nenhuma fundagio nas tramas sociais.

Portanto, Histéria é um processo de constantes mudancas que se constréi na
relagdo dialética de experienciar o mundo como uma realidade que nes condiciona,
mas que ao mesmo tempo sé existe como produtoe da agéo humana,

211




Referéncias

FRUIRE, Paulo. 4 importdncia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 46. ed. Sio
Paulo: Editora Cortez, 2605,

VREIRE, Paulo. Pedagogiz da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo
Vaulo: Paze Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia dz esperanga: um encontro com a Pedagogia do oprimide. Rio
de Janeirc: Paz e Terra, 1992,

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Indignagdo: Cartas pedagégicas e outros escrites. Sao
Paule: Editora UNESP, 2000. '

L R R R I R I I R I S N I T T B R R R R S S T I R '

HISTORICIDADE

Cheron Zanini Moreci

A primeira leitura que nos ocorre, sem procurar referéncias em Freire para o
termo Aistoricidade, é de que se trata de uma qualidade do que € histdrico, ouseja, de
que os fatos, os eventos, os acontecimentos, os sujeitos ndo estdo comprometidos
com a objetividade da Histéria, mas se colocam ou poderao ser colocados a partir
de uma perspectiva histdrica. Assim, a historicidade colocard a prépria histéria
nesta condi¢do, se confundindo, is vezes, com a/uma filosofia da histéria. Porém,
conforme (Certear), “hd uma historicidade da histéria que implica o movimento
que liga uma prdtica interpretativa a uma praxis social” (L Goer, 1984, p. 159). Esta
assertiva parece estar presente no pensamento e na prética freireana quando o
educador diz que a leitura de mundo antecede a leitura das palavras e, que “no
tunde, 0 educadar (sic) que respeita aleitura de mundo do educando (sic), reconhece
a historicidade do saber, o cardter histérico da curiosidade” (Frerz, 20003, p. 139). No
livro Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica educativa (2000a) Paulo
Freire considera que uma das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com
o mundo, como seres histdricos, é a nossa capacidade de conhecé-lo. Ainda, consi-
dera que, “histérico como nds, 0 nosso conhecimento do mundo tem historicidade”
(Freme, 2000a, p. 31).

Na medida em que vamos lendo e refletindo as propostas freireanas para edu-
cagdo, em seus miiltiplos e variados espacos de realizagio, observamos que a sua
proposta de método de alfabetizagao tem coeréncia a partir de uma concepgio
problematizadora do tempo histérico e o espago em que o processe de ensino e de
aprendizagem acontece. Este verbete estd relacionado a uma possivel concepgdo de
histéria freireana. Ele a compreende em sua dimensdo continuada, processual e
também transitéria. Freire refuta a idéia de um futuro inexordvel, pois ndo nega a
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Histdria. A Historia ndo existe sem o tempo. Porény, para Paulo Freire, este tempo
deve ser problematizado. (0 passado come Histdria ¢ insuficiente, ¢ o future, visio
isoladamente, poderd conduzir as pessoas “d negagdo autoritdria do sonho, da
utopia, da esperanga” (19964, p. 81). Portanto, em vez de estabelecer uma ldgica de
que j4 se sabe tudo sobre o futuro, de que ele estd dado, nos sugere transformar o
futuro num desafio, em algo que pode ser mudado. “A construgao da idéia do
amanhi, ndo como algo pré-dado, mas como algo a ser feito, o [oprimido] leva &
assung¢do de sua historicidade sem a qual a luta é impossivel” (Frekg, 2000b, p. 99).

Em Pedagogia da indignagdo (2000b), as cartas pedagdgicas de Paulo Freire
parecem retomar caracteristicas e contribui¢des de toda sua obra, sobretudo en-
contramos a histericidade como categoria compreendida para além de uma simples
adjetivacio. A educagdo aparece, mais uma vez, com um cardter de permanente
exercicio, como algo que n&o se dd no vazio, “num tempo que implica espage e num
espaco temporalizado [...]. A educacao tem historicidade” (Fremvg, 2000b, p. 120).
Em Freire, a curiosidade impulsiona o processo de conhecimento, de inteligéncia,
que, sendo histérica, se acha submetida a condicionamentos. “Dai que a inteligénciu
do objeto tenha historicidade, quer dizer, possa variar no tempo e no espago” (Fuu-
rE, 2000b, p. 103). Conforme Freire (1996), a atitude critica é o inico modo pelo qual
homens e mulheres realizardo a sua integragio, superando a atitude de simples
ajustamento ou de acomodagao, pois vendo o ontem, vivendo o hoje e descobrinde
o amanha, poderdo apreender os temas, os desafios e as tarefas de uma dada época.
Porém, continua sua andlise dizendo que tanto a humanizagio quanto a desumani-
zagdo depende de sua afirmagdo como sujeito ou como objeto da Histéria, Logo, ¢
nesse processo de “captacio do seu tempo” é que se vai construindo a sua qualidade
de ser mais na Histdria, em vez de simples espectador ou espectadora, construindo
a sua historicidade.

De modo geral, encontramos nos livros de Paulo Freire uma relagao direta da
historicidade com o saber e com a curiosidade epistemoldgica. Esta capacidade
interpretativa, reflexiva e qualitativa de ver a refagio da produgdo do conhecimen-
to dos homens e das mulheres com a histéria, parte de uma visdo dialética, pois,
conforme Freire, “a0 ser produzido, 0 conhecimento nove supera a outro que
antes foi novo e se fez velho e se dispde a ser ultrapassado por outro amanha. Daf
que seja tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que
estamos abertos e aptos A produgdo do conhecimento ainda néo existente” (Fuxi-
RE, 20004, p. 31). A historicidade freireana tem relacio com a liberdade e com o
desafio da histéria em reconhecer a opressdo uma vez que: “a mudanga do mun-
do implica a dialetizagdo entre a dentncia da situagdo desumanizante e o anin
cio de sua superagdo” (FrEIRE, 1996a, p. 84). “A esperanga é um condicionamento
indispensdvel a experiéncia histdrica. Sem ela, ndo haveria Histéria, mas puro
determinismo” (Freme, 1996a, p. 81).
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HUMANIZACAO/DESUMANIZACAO

Jaime José Zitkoski

Freire classifica a si mesmo como um educador humanista e direcionou seu
trabalho e toda uma obra pedagdgica em pral de um mundo mais humanizado.
Nessa perspectiva, entendemos que a pedagogia freireana assume posicio radical-
mente comprometida com as hutas por humanizagio e resisténcia contra toda e
qualquer forma de desumanizagao em relago & vida concreta das pessoas. Além
disso, Freire expressa em seus principais escritos uma preocupagio em fundamen-
tar uma antropologia que seja amincio de sua forma de ver a humanidade, a
histéria e o mundo socioculturalmente construido por nds. Nesse sentido, ele conce-
be que naturalmente estarnos vocacionados para ser mars.

Avocagdo para a humanizagdo, segundo a pedagogia freireana, é uma marca da
natureza humana que se expressa na propria busca do ser mafs, através da qual o
ser humano estd em permanente procura, aventurando-se curivsamente no conhe-
cimento de si mesmo e do mundo, além de lutar para ir além de suas préprias
conquistas. Essa busca do ser mais, segundo Freire, revela que a natureza humana
¢ programada, jamais determinada, segundo sua dinémica de inacabamento e do
vir-a-ser. OQu seja:

E por estarmos sendo assim que vimos nos vocacionande paraa -
manizagdo e que temos na desumanizagio, fato concreto na histdria,
adistorgio da vocagio. Jamais, porém, outra vocagio humana. Nem
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uma nem outra {humanizagfio, ou desumanizagiio), sao destinos cer

tos, dado dade, sina ou fato, (Freww, 1994, p. 99)

Ea prépria natureza humana em seu modo de existir na histéria - por implicar
um constante auto-fazer-se no mundo - que, no entender de Freire, caracleriza
nossa vocagdo pela luta a favor da humanizacio. Frente as realidades histdricas de
desumaniza¢do de milhdes de pessoas no mundo todo, a luta por humanizagio
funda-se antropologicamente e eticamente no processo de construgdo dessc ser
inconcluso, que busca recuperar sua humanidade ou superar as situagées limites
para realizar seu prdprio ser mais.

Jé na Pedagogia do aprimido, Freire deixa bem explicitado o que entende por estar-
mos historica e humanamente vocacionados para a Aumanizagio do mundo, pois:

A desumanizagio, que nio se verifica apenas nos que tém sua humu-
nidade roubada, mas também, ainda que de forma diferente, nos que
aroubam, é distorgio da vacagio do ser mais. E distorgio possivet na
histéria, mas nio vocagio histdrica. (1993, p. 30)

Diante das realidades opressoras que desumanizam homens e mulheres no
mundo todo, o que devemos fazer, enquanto auténticos humanistas, é lutar de
forma esperangosa e autocritica pela transformacio da sociedade e da cultura de
opressio. Sem esperanca nio é possivel a assungio da utopia que fortalece nossa
luta por um mudo mais livre ¢ humanizado.

Aluta pela superagio das situagdes-limites em que nos encontramos condicionados
¢ a razio de ser de nossa existéncia e o impulso prdtico a partir do qual nos humaniza-
mos por sermos capazes de construirmos novos sentido e formas de viver no mundo.
Esse é o caminho que nos aponta Freire enquanto seres dotados de capacidade ético-
politica para intervir no mundo e construir algo novo na histdria. Ou seja, somos seres
do inédito vidvel, pois ainda ndo somos totalmente prontos, viemos nos fazendo na
histéria e podemos sempre nos reinventar segundo a busca por mais humanidade.

Em sua dltima obra publicada em vida, Freire reforca mais uma vez seu otimis-
mo e esperanca na humanidade, por sua capacidade de saber-se histérica, inacaba-
da e afirmar-se na luta por um mundo melhor.

Gosto de ser gente parque, inacabado, sei que sou um ser condiciona-
do mas, consciente do inacabamento, s que posso ir mais além dele.

Esta é adiferenga profunda entre o ser determinado e ¢ ser condicio-
nado. (1997, p. 59)

Nesse sentido, Freire fundamenta a esperanca de humanizagdo a partir da
transcendéncia de uma natureza que se constrdi a si mesma em um processo Seni-
pre aberto para transpor as barreiras que atrofiam nosso potencial efou vocagio
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para o ser mais, O papel da educagio libertadura ¢ polencializar esse dinamisma da
nalureza humana e cultivar a dialética agdo-reflexao na busca de concretizagio
histérica de um nivel sempre mais elevado de humanizag¢io do mundo.
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HUMILDADE

Euclides Redin

Paulo Freire recria o conceito de humildade, contradizendo e condenando a
concepgao vulgar e tradicional. 0 diciondrio Aurélio (1988) define a humildade
como “virtude que nos dé o sentimento de uma fraqueza, modéstia, submissdo™. O
diciondrio Caldas Aulete (1980) explicita humildade como “virtude em que mani-
festamos o sentimento de nossa fraqueza ou do nosso pouco ou nenhum mérito,
Manifestagdo de respeito diante dos superiores; submissdo... modéstia; pobreza”,

0 senso comum entende humildade como o comportamento de autodesprezo,
insignificincia, baixa auto-estima, quase vergonha.

Para Paulo Freire, humildade é uma exigéncia de todo educador e educandos,
que consiste na luta em favor do respeito e dever irrecusdvel de defesa de seus
direitos e de sua dignidade enquanto prdtica ética.

“0O combate em favor da dignidade da pritica docente é tdo forte dela mesmo
quanto dela faz parte o respeito que o professor deve ter 4 identidade do educando, 2
sua pessoa, a seu direito de ser” (FREIRE, 1996, p. 66-67). O respeito do educador a
pessoade seueducando, & sua curiosidade, a sua timidez exige o cultivo da humildade
e da tolerancia, isso significa garantir a convivéncia com as diferengas sem jamais
excluir o debate, o didlogo sobre as diferengas em que educador e educando se pdem
e se contrapdem ao redor do que lhes € comum: a vida, 0 mundo e os cutros.

0 respeito que tenho a mim mesmo, aos outros e ao mundo garante o direito
luta pelo direito de todos; o que muda € o jeito de lutar,

E como profissionais idéneos [...] que eles e elas devem ver-se a si
mesmos. K neste sentido que os 6rgdos de classe deveriam priorizar o
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cmpenlio de formagio permanente dos quadros de magisterio conu
tarefa altamente politca e repensar a eficicia das preves. A quesiio
que se coloca, obviamente, nfio é parar de lutar, mas reconliceendo-se
que a luta é uma categoria histérica, reinventar a formu também
histdrica de lutar. (Fremag, 1996, p. 68)

Portanto, humildade ndo é submissao, nem de mérito, nem modéstia, nem fra-
queza. A tarefa do educador, que exige humildade, vem junto com a exigéncia da
amorosidade, do respeito por sie pelos outros, da tolerdncia e da [uta em defesa dos
direitos de educadores e educandos e pela sua histéria.

é fundamental que se assuma uma atitude freireanamente humilde
para que se possa aprender, com Freire, a consolidagio de praticas
coletivas solidariamente comprometidas com a conscientizagdo [...] ¢
coma luta coletiva na defesa da possibilidade de nossos sonhos. (FRerras,
2001, p. 35)

“A violéncia dos opressores que os faz também desumanizados, ndo instaura
uma outra vocacio, a de ser menos” (FrIrg, 1970, p. 30}. Aceitar ou alimentar o
sentimento de fragueza ou submissdo ndo é humildade, € desistir daluta e desistir
também da humanizacio dos opressores.

E esta luta somente tem sentido quando os oprimidos, ao buscar
recuperar sua humanidade, que é uma forma de cria-la, ndo se sentem
idealistamente opressotes, nem se tornam, de fato, opressores dos
opressores, mas restauradores da humanidade em ambos. (FREIRE,

1970, p. 31)

Somente com a supressio da situacio opressora é possivel restaurar o amor
que nela estava proibido ou compensado pela situagio de submissio ou de assis-
tencialismo piegas. “0 didlogo, como encontro dos homens para a tarefa comum de
saber agir, se rompe, se seus pélos (ou um deles) perdem a humildade” (FREIRE,
1970, p.31). Humildade néo ¢ desisténcia em fun¢do dos opressores; mas lutar para
que opressores e oprimidos se libertem para a humanizaggo de todos.
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Instituto de Acgdo Cultural (IDAC)

Rosiska Darcy de Oliveira

O Instituto de Agao Cultural foi fundado em 1971 na cidade de Genebra, Suica,
pelo professor Paulo Freire, Rosiska Darcy de Oliveira, Miguel Darcy de Oliveira e
Claudius Ceccon.

Paulo Freire completava seu sétimo ano de exilio imposto pela ditadura
militar apds rdpida passagem pela Bolivia, quatro anos de intenso trabalho no
Chile e um ano na Universidade de Harvard. Sua ida para Genebra respondia a
convite do Conselho Mundial de Igrejas para dirigir a renovagio de seu Depar-
tamento de Educagdo, em especial nas atividades voltadas para os paises do
Terceiro Mundo. Rosiska e Miguel estavam exilados na Suica, acusados de de-
nunciar a tortura no Brasil.

Nesse momento histdrico, o IDAC representa uma plataforma para o didlogo
das idéias e experiéncias de Paulo Freire com outras realidades socioeducativas. Ao
longo da década de 1970, o IDAC realiza semindrios e debates sobre educagao,
sociedade e politica na Europa e América do Norte. Novos temas comegam a ser
abordados: a emergéncia das mulheres como fator de demacratizagio das socieda-
des, a formagao politica dos operdrios, a relagio entre educagao e desenvolvimento,
a critica da escola nas sociedades avancadas,

(+ IDAC serve de base institucional para o envolvimento de Paulo Freire e sua equipe
na implantagdo de programas de alfabetizacao de adultos nos paises africanos recém-
libertos da dominagdo portuguesa: Guiné-Bissau, Cabo Verde, Sio Torné e Principe.
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As constontes viagens 3 Africa ¢ o enfrentamiento com uma realidade que, por
alguns tragos, lembra fortemente o Nordeste brasileiro, revigoram cim Paulo Freire
a alegria de viver e criar. Como relatado no livro Carfas & Guiné-Bissau: registro dv
uma experiéncia em processo, a autoridade moral de Paulo e a clareza de suas id¢as
influenciam os dirigentes dos movimentos de libertagdo no poder na busca de uma
relagdo inédita entre cultura e poder. A vivéncia e aprendizado do IDAC durante us
anos de exilio estdo registrados no livro Vivendo ¢ aprendendo: experiéncias do IDAC
em educacdo popular.

Em 1979, com 4 anistia e a redemocratizagac do Brasil, Paulo e a equipe do 1DAC
retornam ao Brasil. E o tempo da educacéo popular, das comunidades eclesiais de
base e do novo sindicalismo, que reinventam a educagio e a politica. A convite do
Cardeal Dom Paulo Evaristo Arns, o IDAC presta assessoria a iniciativas educati-
vas da Arquidiocese de 5o Paulo. Nascem os materiais de debate nas comunida-
des: A caminhada de um povo; Fé e politica; Fraternidade sim; Violéncia ndo; Voot
e a violéncia; Igreja e constituinte: subsidios para a reflexdo ¢ agdo pastoral, A
divida e a pobreza.

Um segundo grande tema atravessa esse perfodo: a critica a um modelo de
escola que domestica os espiritos e reproduz a desigualdade. Nos livros Cuidado,
escola; A vida na escola; A escola da vida sdo exploradas alternativas de reinvencio
da instituicio escolar e da educagio em sentido amplo como valorizagio e investi-
mento nas capacidades e saberes dos alunos.

A temética ganha ainda maior centraiidade. O IDAC afirma uma proposta ino-
vadora: a igualdade de géneros, expressao do reconhecimento da diferenca sem
hierarquia, é uma conquista civilizatéria. Novos temas propostos pela propria rea-
lidade brasileira em transformagdo entram na pauta do IDAC: mulher e sadde,
mulher ¢ direitos, combate a violéncia doméstica, defesa e promogio dos direitos
dos idosos e das pessoas com necessidades especiais.

Em 1982 Paulo Freire deixa a presidéncia do IDAC para se dedicar 2 escrita e 4s
atividades académicas. Consolidada a transi¢io para a democracia, a agio socioe-
ducativa do 1DAC privilegia trés eixos estratégicos: (1) o investimento nas mulheres
como lideres e agentes de transformacao; (2) fortalecimento da sociedade civil e de
uma cidadania informada, participante e responsdvel como base para a reinvengaa
da politica e da democracia; (3) assessoria a grupos vulnerdveis da populagdo
como as pessoas vivendo com HIV/AIDS, jovens em situagdes de risco e moradores
de comunidades populares urbanas.

Pobreza e desigualdade se combatem mediante o fortalecimento das capacida-
des de pessoas e os recursos das comunidades para agir por si mesmas, resolvendo
problemas e melhorando sua qualidade de vida. Esse fortalecimento das capacida-
des de pessoas e comunidades implica, por sua vez, o resgate de sua auto-estima,
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identidade ¢ dignidade, confianga em 81 ¢ nos outros, capacidade de empreender,
esperanga ¢ sentido de future.

Nos anos 1990 o IDAC se envelve no debate sobre desenvolvimento e meio
ambiente ao coordenar a Coalizdo de Mulheres Brasileiras para a EC0-92 e organi-
zar o Planeta Fémea, evento das mulheres no Férum Global paralelo 4 Conferéncia
do Rio sobre Meio Ambiente. O investimento nas mulheres se amplia com a criagdo
do Centro de Lideranga da Mulher (CELIM) voltado para a capacitagio de mulhe-
res em posicdo de lideranca e apoiado pelo Banco Interamericano de Desenvolvi-
inento. Essa a¢io se desdobrano movimento Lideranca Feminina e Desenvolvimen-
to Comunitdrio em curso em comunidades populares da cidade do Rio de Janeiro.

O fortalecimento da sociedade civil se exprime no estimulo a prdtica da respon-
sabilidade social e & participagio voluntdria em acdes de melhoria da vida social e
comunitdria. O IDAC arienta a criagdo no 4mbito da Cemunidade Solid4ria de um
programa nacional de promogao do voluntariado, enquanto expressdo de solidarie-
dade e cidadania.

0 combate & pobreza e i exclusdo social se concretiza em projetos inovadores
aquisicdo de capacidades e recursos de agdo por parte de grupos sociais vulnerd-
veis, como o projeto Ser menina de educagdo, satide e geragio de renda para
meninas em situagao de risco, e o projeto Banco de Horas de assisténcia na drea de
saude mental a pessoas com HIV/AIDS.

0 projeto mais recente do IDAC, Reengenharia do Tempo, incentiva empresas e

organizagdes a construir alternativas no uso do tempo para homens ¢ mulheres,
pré-condigdo para uma reconciliagie entre vida privada e mundo do trabalho.

L I I I L I I e I e e I R I I T DT N DY I BT I T T I I N L T R I S )

IDENTIDADE CULTURAL

Felipe Gustsack

A identidade cultural estd na obra de Paulo Freire como uma bussela e um
continente, um ponto de partida e de chegada, que orienta toda a sua abordagem
pedagdgica. Partindo dela Freire apresenta as suas concepgdes de homem e de
mundo. Conscientizando-se dos valores culturais que estruturam a si mesmo e ao
mundo, identificando-se com sua realidade imediata pode o homem “ser mais”. Na
mesma perspectiva, conhecendo e respeitando os valores culturais que tragam a
identidade das pessoas, podem os educadores ajudar outras homens a romperem
as amarras de uma visdo ingénua da realidade. Segundo Freire, o educador deve
esforcar-se para ampliar seus conhecimentos “em torno do homem, de sua forma
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de estar sendo ne mundo, substituindo por uma visdo critica a visdo ingénua da
realidade”™ (1979, p. 21). Ae vincular a identidade & cultura, Freire aponta para o scu
cardter fluido, para a constante mutdvel e mutante da humanidade, para uma
concepcao de sujeito em permanente processo de transformagaoe. “Através de sua
permanente acao transformadora da realidade objetiva, os homens, simultanea-
mente, criam a histéria e se fazem seres histdrico-sociais” (FReg, 1987, p. 92).

As propostas pedagdgicas de Freire partem da identidade e para ela convergem
a partir da defesa da autonomia, inaugurando-se como compromisso dos homens
consigo mesmos, com sua identidade cultural, “de que fazem parte a dimensao
individual e a de classe”. Nessa abordagem, o ato de “ensinar exige o reconhecimento
e a assungdo da identidade cultural”. Ou seja, a defesa de que a importdncia da
prética educativo-critica estd na criaqdo de condigdes para que as pessoas envolvi-
das no processo educacional possam vivenciar “a experiéncia profunda de assu-
mir-se. Assumir-se come ser social e histdrico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos. capaz de ter raiva porque capaz de
amar” (1998, p. 46).

A assuncdio da identidade cultural tomada como pressuposto as praticas edu-
cativas remete a educacdo ao patamar de agdo cultural para a transformagéo,
mudanga, liberdade. Faz-nos lembrar, como propbe Silva ao discutir o conceito de
identidade cultural em Stuart Hall, que também a histéria, em seu passado-presen-
te-future, é mutdvel e fluida porque assumem-se como mutantes os sujeitos. Ou
seja, “ao ver a identidade como uma questao de tornar-se, aqueles que reivindicam
a identidade” ndo se limitam, ndo se fixam a ela e por ela com seus valores. Ao
contrério, percebem que seus valores se transformam, tornam-se capazes de “posi-
cionar a si proprios e de construir e transformar as identidades histéricas, herda-
das de um passado cornurm’” (2000, p. 28).

Freire, pautado por uma abordagem humanista de assungdo da palavra, afir-
ma a identidade cultural € o respeito 4 ela como um imperativo ético que se vincula
3 consciéncia de nossa inacabamento. Segundo ele, o educador que nio respeita a
curiosidade, o gosto estético, a inquietude, alinguagem e a rebeldia legitima de seus
educandos, ironizando-os, assim como aquele educador que se furta ao dever de
propor limites 3 liberdade do aluno ¢ ao dever de ensinar, de se fazer presente na
experiéncia formadora do educando, “transgride os principios fundamentalmente
éticos de nossa existéncia” (1998, p. 66).
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L R N L e T I O L T T

IDEOLOGIA

Greg William Misisszek & Carlos Alberio Torres

Paulo Freire insistia que a educagio jamais pode ser completamente neutra em
relagio as ideologias. A educagao é moldada por ideologia(s) que, muitas vezes,
estdo ocultas para ofsj educandos(s). Freire enfatizou que pedagogias focadas no
discurso critico sao necessdrias para identificar as ideologias determinantes e
“esclarecer  legitimidade do sonho ético-politico de superar a realidade injusta
[...] trabalhar contra a ideologia fatalista dominante e seu poder de incentivar a
imobilidade por parte dos oprimidos e sua adaptacao  realidade injusta” (Fre)-
RE, 2004, p. 19). Freire escreveu a seguinte metdfora sobre as ideologias contrala-
doras: “[...] o poder da ideologia me lembra aquelas manhas cheias de orvalho
em que a neblina distorce o contorno dos ciprestes ¢ eles se tornam sombras de
algo que sabemos que estd 14, mas ndo podemos realmente definir” (Frzirg, 1998,
p. 113). As ideologias dominantes suprimem pedagogias que ajudem as pessoas
aler ereler o mundo. as mesmas pedagogias que auxiliam na identificagio destas
ideologias muitas vezes ocultas.

As ideologies dominantes tém o poder de distorcer o discurso critico que, de
outra maneira, teria determinado fontes auténticas de opressio. Freire escreveu
sobre uma mulher pobre que expressou sua pobreza como uma nacionalidade,
porque sua pobreza, segundo ela, provinha do fato de ndo ser norte-americana:
“Esse ¢ o poder extraordindrio da ideologia. A mulher a tinha introjetado a tal
ponto que, quando ela falava, era como se néo fosse mais ela, e sim a ideologia que
estivesse falando. O discurso dela manifestava a ideologia dominante que a habita-
va a tal ponto que ela era toda ‘autecritica’” (Freire; Frewre, 1997, p. 102). As ideolo-
glas promovem a miopia para “aceitar facilmente que o que estamos vendo e ouvin-
do¢, de fato, 0 que realmente é, e ndo uma distorgao do que &” (FrEIrs, 1998, p. 113).
Freire considerava tais ideologias néo s6 como dominantes e distorcées da verdade,
mas também como supressoras da natureza critica necessaria para ver fontes
verdadeiras de opressao.

A dominagao se baseia na educagdo para reproduzir suas ideologias na socie-
dade. Dialeticamente, a educagho é necessaria para o status quo opressor porque “a
educagdo ndo foi, ndo ¢ e nunca poderd ser neutra em relagdo  reproducio da
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ideologia dominante”, ¢ a educagao ¢ pecessdria para | .| o idealismo subjetivo que
tenta fazer com que o papel da consciéneia se encaixe nos fatos da historia™ (1w,
1998, p. 90-91). Freire sublinhou que a educagio necessita da conscientizagdo das
classes populares para promover a desideotogizagdo subjetiva de seu conhecimento
abtido por terem sido educadas por seu(s) opressor(es) ( FReIRE, 2005). Esta desidealo-
gizagdo é oposta i necessidade de reproduzir a dominagao. Os poderes dominantes
necessitam de uma ideologia da pedagogia opressora para dividir a solidariedade
das pessoas oprimidas; “para manter divididos os oprimidos se faz indispensdvel
uma ideologia da opressio” (Feire, 1970, p. 204). Para superar a opressao, Ireire
acteditava que era necessdria uma solidariedade unificadora, afirmando que “para
sua unido ¢ imprescindivel uma forma de agao cultural através da qual corhegam
o porqué ¢ o como de sua ‘aderéncia’ i realidade [...] E necessario desideologizar”
(FreirE, 1970, p. 204).

Freire escreveu que a ideologia da opressdo € promovida pela educagio bancdria,
desincentivando o didlogo, vendo a educagio e o conhecimento como um processo
de inquirigdo (Frrke, 1970). A educagio bancéria coloca ofa professor/a como a
fonte do conhecimento absoluto, deixando ofa estudante sem qualquer conheci-
mento de valor. A educagio bancdria € opressora, porque o professor se torna o
conhecedor, enquanto o estudante é o outro, o ignorante e o estranho. Isso leva a
absolutizar a ignordncia e a objetivar 0 oprimido dentro da ideologia do opressor
que “se reconhece e & classe a que pertence como s que sabem ou nasceram para
saber [...] Os outros se fazem estranheza para ele” (Freirg, 1970, p. 156).

Em suas obras posteriores, Freire escreveu sobre a ideologia no contexto de um
mundo globalizante. Freire afirmou que os processos de globalizagdo controlavam
as familias e escolas: “Era como se familia e escola, completamente subjugadas ao
contexto maior da sociedade global, nada pudessem fazer a nio ser reproduzir a
ideologia autoritdria” (Freirg, 1992, p. 22.) Freire enfatizou que a globalizagdo pro-
move a “ética do mercado”, ou a idéia de que o neoliberalismo é natural em vez da
ética humanista que oferece a todos os seres humanos a capacidade de sonhar
(Freme 1998, p, 23). O neoliberalismo promove a ideologia fatalista, negando uma
“perspectiva democratica, consistente com a natureza humana; o esforco que deve-
rfamos promover intensivamenie precisa favorecer uma compreensao da histéria
como possibilidade” (FRERE, 2004, p. 112-113). Quando todas as agbes humanas se
resumem ao valor monetdrio, Freire acreditava que “as vitimas da ideologia fatalista
corrente no pensamento neoliberal so, € claro, as classes populares” (FREIRE, [998).
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IGREJA PROFETICA

Fernando Torres Millan

Durante as décadas de 1970-1980, Paulo Freire foi assessor do Departamento
de Educacdo do Conselho Mundial de Igrejas (CMI) em Genebra, Suica. Ali, além de
uma importante assessoria a diversos processos educativos no mundo, sabretudo
na Africa, desenvolveu uma reflexio pedagégica sobre a missdo educacional das
igrejas. Sem ditvida, nada de novo para Freire, pois ele gestou sua experiéncia
origindria de aifabetizagdo durante os primeiros anos da década de 1960, com o
Movimento de Educacdo de Base (MEB), 6rgio da Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil (CNBB) da Igreja Catdlica. De maneira privilegiada, o educador crente
vincula sua dimensde de fé com sva pritica profissional. Assim, Freire nio s6
consegue estabelecer uma interlocugéo com a teologia, mas também lanca profun-
dos desafios pedagdgicos & préxis das igrejas e 4 reflexio teol6gica.

Na Pedagogia do oprimido, Freire retoma um questionamento do padre Chenu -
um dos principais tedlogos catélicos do movimento de renavagio que impulsionou
0 Concilio Vaticano II {1962-1965) - ao colocar como comovedora apostasiz das
igrejas “paliar a miséria e a injustica em suas manifestacies e seus sintomas, sem
que se chegue a analise das causas, até a demtincia do regime que segrega esta
injustica e engendra esta miséria” (Freire, 1981, p. 202). Q cristianismo ékdesaﬁado
em sua autenticidade a partir do agir profético, entendendo-o, a partir da tradicao
biblica, corno dentincia da opresséo, aniincio da libertagdo e compromisso com os
oprimidos em uma préxis histérica de transformacio. Até sua morte, em 1996,
Paulo Freire testemunhard com sua vida a coeréncia de um cristianismo de tal
maneira desafiado e conseqiientemente vivido.

‘ Em seu texto Missdo educativa da igreja na América Latina (1975), proclamard
a impossivel neutralidade histérica das igrejas, em um contexto de opressao-liber-
tagao, e também a impossibilidade de transformar o coracdo das pessoas sem tocar
em absoluto as estruturas sociais desumanizadoras. O pape! das igrejas nao serd
distinto do profético, o qual caracteriza da seguinte maneira: (1) Analisa criticamente
as condigdes de dependéncia e contlito em que se encontram as sociedades latino-
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americanas ¢ dabora una estratdgia de agao. (2) Tede de seus sopuidores o cmprepp
das ciéneias polflico-sociais para o conhecmento ¢ a transformagio da realidade. (5
Rejeita os paliativos assistencialistas ¢ os reformismos mitigames. (4) Compromede se
com as classes dominadas para a transformagao radical da soeiedade. (5) Nao dico
tomiza mundanidade d¢ transcendéncia, nem salvagio de libertagio, (61 Nao impuoe
sua dentincia ¢ seu andncio as classes sociais dominadas. Elas mesmas, através de sua
prixis, tornar-se-ao proféticas, utépicas ¢ esperangadas. (7) Nao se presta ao jogo de
ser “refiigio” das massas populares oprimidas, alienando-as ainda mais com discur-
s0s falsamente denunciantes; pelo contrdrie, convida-as e as acompanha em um nove
Exodo. (8) A maneira de Cristo, que ndo foi um conservador, pde-se constanlemente
a caminho, um “caminhat” que ¢, substancialmente, uma travessia necessdria, na qual
tem que “morrer” como classe opressora para renascer COmo classe que se liberta
libertando. ($) Gera uma fecunda reflexao teoldgica: a teologia da libertacao, cuja
temética ndo pode ser outra que aquela que surge das condicdes objetivas das socic-
dades dependentes, exploradas, invadidas e da pecessidade de superacdo real das
contradicoes que explicam essa dependéncia. (10} Implementa a educagao como
praxis politica a servigo da libertagdo permanente dos homens que ndo se realiza
unicamente em suas consciéncias, mas na transformagio radical das estruturas em
cujo processo se transformam as consciéncias.

Em Acdo culivral para a liberdade, Freire desenvolve com maior profundi-
dade o sentido profético e esperangado da educacao libertadora. “Profecia e
esperanga que resultam do catdter utdpico de tal forma de acdo, tornando-se a
utopia na unidade inquebrantdvel entre a denincia e o anincio” (Frelre 1961,
nota 12, p. 92). Na pratica dialégica, s sujeitos educativos no s analisam uma
realidade desumanizante, denunciam, mas, enquante denunciam, anunciam sua
transformacao, abrindo um horizonte de utopia esperancadora, que, a0 mesmo
temnpo, tensiona as praticas na maximizacio do possivel. Assim a dimenséo pro-
fética exige um compromisso histérico. A denincia exige uma abordagem anali-
tico-critica da realidade; igualmente, o antincio requer cada vez mais uma teoria
da acio transformadara. Formular desta maneira o cardler permanentemente utd-
pico-prafético-esperangado da prépria educagdo corresponde ao elemento especi-
fico do ser humano, que ¢ sua historicidade. Corresponde igualmente ao cardter
histdrico em que se tenha inserido a experiéncia religiosa. A atividade educacional
das igrejas, como de qualquer outra instituicio, nao pode ser compreendida fora do
condicionamento histérico da realidade cencreta onde se situam.

Ao insistir no compromisso da igreja profética com a humanizagdo, Freire vis-
lumbra uma maior interlocugfio e interagdo eutre a pedagogia ¢ a teologia. Participar
do processa de libertagio humana ¢ a condigo sem a qual ndo € possivel abordar
honestamente a discussdo com a palavra “deus” e nossas relacoes com a palavra
“Jeus”. Por isso, diz ele: “Creio que a teologia deveria estar envolvida com a educagio
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libertadora, ¢ uma educagio libertadaora com a teologia”™ (Finwe, 1975, p.48). A élica
universal da vida humana, recorrente com veeméncia tanto na Pedagogia da auto-
Nnomia como na Pedagogia da indignagdo, constitui-se no horizonte de ultimidade a
partir do qual toda prdtica humana, seja pastoral, seja educativa, ¢ referida e
sustentada. No horizonte do cuidado e da ultimidade da vida, pela qual os seres
humanos podem se tornar mais ¢ melhores humanos, as diversas prdticas huma-
nas adquirem o cardter profético-esperangado.
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IMERSAQ/EMERSAQ

Pedrinho Guareschj

Os dois termos sdo correntes nas primeiras publicacdes de Freire, onde suas
preocupacdes eram descrever os niveis de consciéncia em que viviam pessoas e
grupos devido a situagdes de extrema pobreza e exclusdo, principais alvos de seus
interesses como educadot.

Paramelhor compreender esses dois conceitos, sempre relacionados, € dtil uma
tentativa de “categorizacio” dos graus de consciéncia construida a partir da andlise
de seus primeiros escritos {GuUargscr, 1973).

Num estudo minucioso das obras de Freire, podem ser identificados trés possi-
veis graus, ou niveis, de consciéncia que, como os processos de imersdofemersio,
Freire aplica tanto is pessoas, quanto aos grupos ou sociedades (1980, p. 58).

Um primeire ¢ denominado com vérios nemes coma: consciéneia magica, cons-
ciéncia imersa, ou consciéncia intransitiva ou semi-intransitiva, Nas palavras de
Freire (1980, p. 67), 0 que o define é

sua “quase-aderéncia” 4 realidade objeriva ou sua “quase-imersio™ na
realidade. A consciéneia dominada ndo se distancia suficientemente da
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realidade para objetivi-Ly, adim de conhect-Jade munviraeritiea. A

este 1po de consciéneia chamamos “semi-intransitiva”,

Um segundoa, denominado de consciéncia ingénua, ou transitiva, apresenta-se

sob trés aspectos:

- consciéncia fandtica, nome que Freire empresta de Gabriel Marcel {1992), ¢
encontrada em sociedades massificadas pela midia, ou ainda submietidas a
uma tecnologia altamente tecnificada, que faz das pessoas quase que mdqui-
nas irracionais: elas perdem a nogao do todo e sdo transformadas em semi-
robds, dirigidas por mecanismos sofisticados de manipulagio e propaganda.

- consciéncia ambigua, ou populista: em sociedades onde ela € mais presente

[-..] se verifica a presenca das massas populares emergentes. Estas,
que na fase anrerior do processo se encontravam “sob” ele, ao emer-
girna transigio, mudam basicamente de atitude: de meras espectudo-
tas que eram antes exigem participagdo e ingeréncia, Estas circuns-
tAncias condicionam o fenémenc do populismo, que se vai constituindo
como resposta a emersdo das massas. (1969, p. 42)

- consciéneia reaciondria, ou de golpe de estado: € a que reativa antigos padroes
de comportamento nas pessoas, caracter{sticos de situacdes do estado anterior
de quase-imersio,

Imersao, pois, para Freire, designa o primeiro grau de consciéncia. J4 emersdo
designa o processo de saida desse estado e de busca de participagio na construgio
de sua vida: “E um crescente fmpeto para participar. As massas populares come-
GaIm a se preccupar e a procurar seu processo histérice. Com a ruptura da socieda-
de, as massas comegam a emergir e essa emersdo se traduz numa exigéncia das
massas por participar: € a sua presenga no processo {1979, p. 22)".

Importante ressaltar que, para Freire, a consciéncia ingénua em suas duas
formas de fandtica ou ambiguo-populista pode evoluir normalmente para uma
consciéncia critica, o terceiro estdgio. Ndo assim com a consciéncia reaciondria: no
golpe de estado, ela normalmente rétorna a uma situagao de imersao e de cuttura
do siléncio,
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INACABAMENTO

Sérgio Trombetia ¢ Luis Carlos Trombetra

A concepgdo antropolégica de Freire é marcada pela idéia de que o ser humano
¢ um ser inacabado; nio € uma realidade pronta, estdtica, fechada. Somos um ser
por tazer-se; um ser no mundo e com o0s outros envolvidos num processo continuo
de desenvolvimento intelectual, moral, afetivo. Somos seres insatisfeitos com o que
jd conquistamos. Estamos sempre nos fazendo, refazendo, comegando, recomegan-
do. 0 humano ndo ¢, ele se conquista, taz-se por meio de suas agbes no mundo, na
histéria. Em cada ponto de nossa vida, ndo somos ainda tude o que poderiamos ser
e 0 que ainda poderemos vir a ser. Para nés, seres humanos, o processo de conquista
de nossa humanidade nunca estd pronto. Nenhum humano ¢ jamais tudo o que
pode ser, Hd sempre mais a saber, a amar e a fazer. O humano jamais acaba de
tornar-se humano.

Nossa existéncia é marcada pela dinamicidade. Estamos sempre vivendo o con-
flito entre o ideal e 0 real, o jd conquistado e as possibilidades futuras. As caréncias,
as metas nao alcangadas, os projetos ndo realizados nos acompanham a vida toda,
“0 homem aspira as projecGes da realidade que nao sdo ainda materializacio dos
projetos. Por isso, 0 homem € ser de aspiragdes. A aspiragdo ¢ tdo entranhadamenre
humana, que destrui-la € destruir o homem. Mata-se 0 homem também quando se
ihe matam os anseios” (Arpurnt, 1989, p. 33). O ser humano € mais do que tudo que
jit se disse sobre ele. E reserva ontoldgica inesgotdvel. Nenhum conceito é capaz de
revelar a riqueza antropolégica presente em cada pessoa, sua energia criadora.
Para o ser humano faltz sempre muito o que andar.

E a partir desse inacabamento, dessa riqueza existencial e suas infinitas possi-
bilidades que a educagdo, fendmeno tipicamente humano, torna-se possivel.
Aprendemus, educamo-nos porque somos seres inacabados, incompletos e temos
consciéncia desse inacabamento, da abertura infinita ao aprimoramento, ao ser
mais. “Nds, seres humanos, ndo s6 somos seres inacabados e incompletos como
temos consciéncia disso. Por isso, precisamos aprender com. Aprendemos com por-
(ue precisamos do outro, fazemo-nos na relagdo com o outro, mediatizados pelo
mundo, pela realidade em que vivemos™ (Gaporty, 2003, p. 47).

Para Paulo Freire, é impossivel entender o fenémeno educativo sem compreen-
der o ser humano e seu ser no mundo. N3o nascemos humanos. Somos ¢ que a
educagao faz de nds. Nos somos seres educdveis porque nossa existéncia é marcada
pela incompletude, pela abertura. “0 homem se sabe inacabado e por isso se educa.
Nio haveria educa¢io se 0 homem fosse um ser acabado...; é um ser na busca
constante de ser mais e, como pede fazer esta auto-reflexdo, pode descobrir-se
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como um ser inacabado, que estd em constante busca. Bis aqui a raiz da educagao”
(Freme, 1979, p.27),

O nacleo da educagdo humana se encontra na inconclusdo. Uma ver conscien-
les desta realidade nos langamos na aventura sem fim de nos realizar, de fazer a
histdria e nesse fazer/refazer nos realizar como sujeitos histéricos. Sempre ¢ pus-
stvel inudarmos, conquistarmos o inédito. Sofremos condicionamentos, mas ¢s-
ses ndo sdo absolutes. “O inacabamento do ser ou sua inconclusio é prdprio da
experiéncia vital. Onde hd vida, hd inacabamento. Onde quer que haja mulheres
¢ homens hd sempre o que fazer, hd sempre o que ensinar, hd sempre o que
aprender” (FreRE, 1996, p. 55, 94). E essa condi¢ao de inacabamento que nos
enche de esperanca em relagio ao futuro, pois sabemos que sempre podemos ser
mais humanos do que jd somaos.
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INDIGNACAO

Ana Maria Aradjo Freire (Nita Freire)

Toda a literatura de Paulo Freire estd empapada de seus sentimentos e ema¢oes.
Dizia sempre: “Nao penso somente com minha cabega, penso com meu corpo intei-
ro”. Com essa frase queria dizer que ele nao fazia e ndo acreditava poder pensar-se
e escreverem-se textos fora da intuigao e da observagao, longe do cotidiano vivide
molhado de emogdes e dos sentimentos, somente com a razao intelectiva.

Assim, a indignagéo ou raiva legitima ¢ ponto fundamental na teoria critico-
politico-pegagdgica que ele concebeu. Sempre se lembrava do fato de Cristo ter
expuisado os vendilhdes do Templo como um exemplo da justa indignagdo ou justa
ira. Paulo nunca valorizou o ddio. Esse sentimento nos imobiliza no lugar de nos
impulsionar para as a¢des justas e €ticas.

A primeira raiva: na noite de 28 de setembro de 1922 o Paulinho
contrariou-se por que sua Mamde ndo o tirou loga dobergo, teve um
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grande acessa de raiva, pouce faltou paza cair do berga tais os ponta-

pés que dava auxiliado com os seus gritinhos. 2006, p. 39

escreveu Dona Tudinha, mie de Paulo, no seu livro do Bebé.

Afirmei na biografia que sua mae, apesar de fervorosa catélica, negando as
pregagdes da Igreja de que o bom cristdo s6 sente amor, viu o “ataque de raiva” de seu
filho de apenas 1 ano como uma coisa natural, humana. Considero essa sna atitude
como decisiva para ele nunca ter escondido as suas emocées, tendo-as levado € o
ajudado na formulagéo de sua compreensao de educagao (2006, p. 41-42).

Dialético Freire jamais pode entender a indignag¢do apartada do seu oposto
antagdnico, 0 amaor, que necessariamente vem atrelado com a esperanga. Amor é
esperanga. Esperanga de vida harmoniosa e feliz num mundo mais ético autentica-
mente democrdtico. Assim, declarava e acreditava que as acdes éticas genuinamente
humanas nascem desses dois sentiinentos indignagao e amor, se forem vividos inten-
samente, em relagio dialética com a esperanca, autenticando a existéncia humana,

Assim, ¢ que ele pode sentir a raiva necessdria, profunda e intensa para perce-
ber, constatar e lutar por inéditos vidveis como dar voz ao povo, conscientizi-los de
que todos e todas sdo sujeitos da histdria e ndo apenas objetos nela. Sentir e ter tido
compaixio pelos oprimidos e oprimidas determinou a sua luta destemida contra as
relagdes e as condigdes de opressdo gerada dentro dele pelo sentir profundo da
indignagdo-amor-incompletude humana sobre os quais incidindo as sua reflexdes
mais profundas nasceu a dentincia-amor-esperanga.

Escrevi em 2001 sobre Paulo:

Dava-se o direito de sentir profundamente as raivas, legitimas, como
dizia, entdo elaborava o acontecido cientifica e politicamente nos seus
dizeres pantados pela compestura éricaatravés deuma criagio lingiis-
tico-estética de rara beleza. Assim, quando repudiava o feito ou o fato
os denunciavapara, dialeticamente, certo darazio de ser dos fatos e das
coisas amorosamente arunciar o nove. Esta é a dindmica da dendncia-
andincio em Paulo, o seuser educador, pelitico e ético. (2007, p. 178-179)
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INEDITO VIAVEL

Ana Maria Aradjo Freire (Nita Freire)

Paulo Freire criou e useu pela primeira vez esta palavra/categoria inédito
vidvel na Pedagogia do oprimido:

0s temas se encontram encobertos pelas “situagdes-limite” que se
apresentam ags homens como se fossem determinantes histdricas,
esmagadoras, em face as quais nio lhes cabe cutra alternativa, senfio
adaptar-se. Desta forma, os homens [e mulheres] ndo chegam a rrans-
cender as “situa¢Ses-limites” e a descobrir ou a divisar, mais além
delas e em relagdo com elas, o “inédito vidvel”. (1975,p. 110)

Criou-a a partir das influéncias que ele recebeu das idéias desenvolvidas por
André Nicolai com a categoria “solugdes praticdveis despercebidas” e de Lucicn
Goldman com a de “consciéncia possivel” [1975, p. 126}, que propde a aplicagin
desse conceito & comunicagdo e & transmissdo de informagdes.

A categoria “situagoes-limites” Freire carregou de Alvare Vieira Pinto que, por

- sua vez, trouxe de Jasper, esvaziando-a da dimensdo pessimista original. Pinto as

entendia nao como “o contorno infranquedvel onde terminam as possibilidades,
mas a margem real onde comegam todas as possibilidades’; ndo sdo ‘a fronteira entre
o ser e 0 nada, mas a fronteira entre 0 ser e o ser mais™ (mais ser) (1975, p. 106). As
agdes necessdrias para romper essas “situagdes”, o mesmo fildsofo brasileiro cha-
mou de “atos-limite”, isto &, 0s atos “que se dirigem 2 superagiio e & negacdo do
dado, em lugar de implicarem na sua aceitacfio décil e passiva” (1975, p. 106).

0 inédito-vidvel ndo é pois, uma simples jungao de letras ou uma expressio
idiomética sem sentido. E uma palavra na acepgdo freireana mais rigorosa. Uma
palavra-agio, portanto prdxis, pois ndo hd palavra verdadeira que ndo seja préxis,
dai, que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo (1975, p. 91). Uma
palavra epistemologicamente empregada por Freire para expressar, com enorme
carga afetiva, cognitiva, politica, epistemoldgica, ética e ontoldgica, os projetos e os
atos das possibilidades humanas. Uma palavra que carrega no seu bojo, portanto,
crengas, valores, sonhos, desejos, aspiragdes, medos, ansiedades, vontade e possibi-
lidade de saber, fragilidade e grandeza humanas. Carrega inquietude sadia e boni-
teza arraigada na condi¢do de ser-se homem ou mulher. Palavra na qual estdo
intrinseco o dever e ¢ gosto de mudarmos a nds mesmos dialeticamente mudando
o mundo e sendo por este mudado. Que traz na esséncia dela mesma o que pode-
mos sentir e desejar e por ela lutar e sonhar; o que pode nos incomodar, inconfor-
mar e nos entristecer nas fraquezas dos seres humanos levados pela ingenuidade
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verdadeira ou pela deformagio antiética, Palavra que nos traz, sobretido a cspe-
ranga ¢ o germe das transformagoes necessdrias voltadas para wm futuro mais
humano e dtico, para alcancarmos o destino ontoldgico da existéncia humana.

Palavra que nos dd a nds todos e todas, quando o problema ¢ ji um percebido-
destacado, a unidade necessdria do presente de lucidez, alegria e transparéncia do
sonho, em processo ontologicamente humano, que, se nos aponta como possivel;
com o passado de injustigas, tormentos e sofrimentos que ros afligiv a tal ponto
que o percebemos destacadamente como um problema a espera de solugio; e com o
futuro de acolhimento mansamente inquietante, de paz de consciéncia pelo resgate
da cticidade e do sentimento e certeza de que tudo vai, precisa e deve continuar em
processo ininterrupto de mudancas para concretizarmos o sempre mutante e pos-
sivel Ser Mais em todos e todas nds. Os percebidos-destacados sio dimensoes
cancretas e histéricas de uma dada realidade. As acGes para sua superagio podem
ser, pois, diferentes dependendo do espago e do tempo onde sdo praticadas, as
acoes editandas, que tém a possibilidade de dar concretude aos nossos anseios,
necessidades e desejos, aos nossos sonhos secialmente pretendidos, engajados, quan-
do nos acercarmos do historicamente possivel ou daquilo que impossivel tornamaos
possivel, em determinado momento histérico,

No decurso de nossa vida pessoal e social, encontramos obstdculos, barreiras
que precisam ser vencidas, as “situagdes-limite”, Diante delas nds temos vérias
atitudes: ou as percebemos como um obstdculo que nie podemos transpor, ou
come algo que nae queremos transpor, ou ainda como algo que sabermos que existe
¢ que precisa ser rompido. Nesta hipdtese a “situagdo-limite” foi percebida critica-
mente e por isso agimos para superd-la. Para isso precisamos nos separar episte-
mologicamente, tomar distancia daquilo que nos “incomodava’, objetivando-o e
somente quando o entendemos na sua profundidade, na sua esséncia, destacado
do que estd ai, o entendenos como um problema que necessita de solugdo. O vemos
coimo algo “percebido” e “destacado” da vida cotidiana o “percebido-destacado™ que
deve e precisa ser enfrentado, portanto, deve e prsecisa ser discutido e superado,
socialmente. Esses se dirigem, entdo, 3 superagac e a negacio do dado, da aceitagao
ddcil ¢ passiva da que estd ai, implicando dessa forma uma postura decidida frente
a0 mnundo. As “situagdes-limite” implicam, pofs, a existéncia daqueles e daquelas a
quem direta ou indiretamente servem, os dominantes; e daqueles e daquelas a quem
sc"negam’” e se “frelam’” as coisas, 0s oprimidos.

(}s primeiros véem os temas-problema encobertos pelas “situagdes-limite”, daf
os considerar como determinantes histdricos e que nada hd a fazer, sé se adaptar a
clas. Dizem que elas sdo inexoravelmente imutdveis Os segundos quando percebem
clara e criticamente as “situagbes-limite” um “percebido-destacado”, sentem-se mo-
bilizados a agir sobre o “inédito vidvel”, sentem-se no dever de romper essa barreira

das "gituagtes-lmite”™ para resolver, peluagio com reflexao, esses obstdculos aliber
dade dos oprimidos, transpor a “fronteira entre o ser ¢ o ser mais”™, a vontade
politica de todas e de todos os que como Paulo e com ele véin trabalhando para a
libertagdo dos homens e das mulheres, independentemente de raca, religido, género,
escolha sexual, idade e classe social, concretizande-o, Q “inédito vidvel” é na reatida-
de, pois, uma coisa que era inédita, ainda ndo claramente conhecida e vivida, mas
quando se torna um “percebido destacado” pelos que pensam utopicamente, o pro-
blema nao é mais um sonho, ele pode se tornar realidade.

Assim, quando os seres conscientes querem, refletem e agem para derrubar as
“situaces-limite” que os e as deixaram a si e a quase todos e todas limitados a ser-
menos o “inédito-vidvel” ndo € mais ele mesmo, mas a concretizagio dele no que ele
tinha antes de invidvel realizando o sonho.

0 inédito-vidvel nos diz, claramente, que ndo ha o reino do definitivo, do
pronto e do acabado; do nirvana da certeza e da quietude perfeita dos sonhos
possivets. Ele se nutre da inconclusdo humana, nio tem um fim, vm termo defini-
tivo de chegada. E sempre, pois devenir, pois alcangado o inédito-viavel pelo qual
sonhamos e lutamos, dele mesmo, j& ndo mais um sonho que seria possivel, mas o
sonho possivel realizando-se, a utopia alcancada, ele faz brotar outros tantos
inéditos vidveis quantos caibam em nossos sentimentos e em nossa razao ditada
pelas nossas necessidades mais auténticas. Isso diante da dinAmica que eles impli-
cam porque sendo palavra/praxis eles estdo radical e essencialmente ligados ao que
hd de mais ontologicamente humano em nés: a esperanca do e nos movimentaos de
aperfeicoamento de nés mesmeos e de nosse construir social-histérico paraa paz, a
justica e a democracia.

Quantos mais inéditos vidveis sonhamos e concretizamos mais eles se desdo-
bram e proliferam no 4mbito de nossas praxis e na de outrosfas, de nossos desejos
politicos e de nosso destino de afirmagdo de nossa humanidade mais auténtica, de
nossa engenhosa capacidade de superarmo-nos quando langamo-nos no fértil e
infinito mundo das poessibilidades, quando agimos em diredo a concretizagio dos
sonhos possiveis. '

Os inéditos vidveis, além de serem sonhos coletivos, deverdo estar sempre a
servigo da coletividade, ndo tém um fim em si mesmos. $o, portanto, sonhos fun-
damentalmente democrdticos a servigo do mais humano que existe em nds seres
humanos: assim, nos induz a criarmos um novo homem e uma nova mulher para
uma nova sociedade: mais justa, menos feia, mais democrdtica, relembrando Paulo.

Portanto, na realidade sdo as barreiras, as “situacoes-limite” depois de “percebi-
dos-destacados”, que permite o sonho da realizacao da Utopia da humanizagao, a
concretizagdo do SER MAIS e da auténtica Democracia,
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Por fim, quero enfatizar que Paulo Preire, tendo captado por inluigao, sensibi-
lilade ¢ raziie as situagbes-limite de nossa sociedade, o mado pelo qual vimos
nos vrganizando socialmente, portanto, pela leitura que ele fez sobre as seculares
candigdes de opressio, alimentadas, entre cutras, pela nossa educagdo de préticas
vlitistas e autoritdrias, retrégrada, teoricamente falando, por isso mesmo “banca-
ria’, desvelou os inéditos vidveis fundamentais de nossa saciedade, denunciando-
08, contraditoriamente anunciande o andncio esperancosamente vidvel. Denunciar
¢ dendincia com toda a presenca do repudiante, do desumanizante e do antiético
que o inédito vidvel mesmo anuncia sobre o que ¢ ineditamente-vidvel, ¢ sonho
utdpico. Anunciar € anincio com toda a carga de generosidade, de humanismo e de
esperanga de futuro que lhes sdo prdprios.

, .

0 “inédito vidvel” ¢, pois uma categoria que encerra nela mesma toda uma
crenca no souho ¢ na possibilidade da utopia. Na transformagio das pessoas e do
mundo. E, portanto, tarefa de todos e todas.
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INSTRUCAO

José Eustaquio Romio

De quinze livros da autoria de Paulo Freire pesquisados, a palavra instrugao
aparece em apenas trés: em Cartds a Guiné-Bissau (1978), uma vez; em Medo e
ousadia (1986), quatro vezes €, em Professora sim, tia ndo (1997), duas vezes. Por-
tanto, o termo nio ¢ usado uma vez sequer nas obras mais importantes, como
Pedagogia do oprimido (1970), Pedagogia da esperanga {1992} e Pedagogia da auto-
nomia (1997).

Em Cartas a Guiné-Bissau (p. 14), aparece numa nota de rodapé como sinénimo
de educagao:

Este trabalho educativo no interior do pais obteye resaltados ipor
tandes, escolarizando peande nimero de criangies a partiv dos 10a00s.
(Ddas as condighes de guerra era est aidade minimi paraidmissio
na instrugdo primiriz. No ano letivo de 1971-1972 6 PA TGO inkionay
zonas libertadas um toral de 164 escolas, onde 258 professores ensina-
vama 14.531 alunos).

Nas outras obras, o vocdbulo € usado com ¢ mesmo sentido, ficande mais clara
a sinonimia, quando ele usa as expressdes “instrugdo critica”, em Medo e ousadiu (p.
48) ¢ de “sisterna de instrucao”, em Professora sim, tia ndo (p. 34}, que poderiam scr
perfeitamente substituidas por “educagao critica” e por “sistema de educacio”.

Contudo, fica evidente que Paulo Freire evitou o termo “instrugao”, seja nas
abras cldssicas, que chamou de “pedagogias”, seja nas obras mais atuais, como ¢ o
caso de Pedagogia da autonomia, a (ltima publicada em vida,

Derivada do latim, “instructio, énis, que queria dizer acio de equipar,de ajustar, de
ordenar, de construir, de ou inserir uma estrutura”, segunde o Dictondrio Houaiss,

No campo da educagdo, a palavra “instrugio” ganhou um significado muito proxi
mo de adestramento, ndo seudo, portanto, muito adequada para designar processos
educacionais inseridos no campo da pedagogia critica. Assim, faz muito menos seniida
ainda falar-se em “instrugio” na perspectiva pedagdgica desenvolvida por Pavlo Freire,
na medida em que o termo e os conceitos a que ele se refere estdo muito mais préximos
do que Freire denominon “educagio bancdria”, ou seja, sdo muito mais convergentes com
um processo de tormagio humana haseado no principio autoritdrio de que os que
sabem devem ensinar (instruir) os que ndo sabem. Ora, tal processo educacional ¢
incompativel com a precedéncia da discéncia sobre a docéneia, com o aprender como
fundamento do ensinar e com o didlogo que deve se estabelecer na mediagdo pedagé-
gica do circule de cultura - principios bdsicos da pedagogia freireana.

Em conclusdo, pode-se dizer que “instrugdo” ndo se coaduna com a concepgio
freiriana de educagdo, porque, enquanto ela se refere a um processe de ensino, a
educagdo proposta por Paulo Freire se fundamenta numa relagdo dialdgica entre
expressdes culturais — a do(a) educador(a) e as dos(as) educandos(as).
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INTERDISCIPLINARIDADE

Baldnine Andreola

A interdisciplinaridade come pratica foi uma preocupagao permanente de Paulo
l'reire desde os tempos do Recife, até suas atividades como Secretdrio de Educagio
de Sao Paulo. No liveo A educagdo na cidade, (p. 37) ele relata como todo o planeja-
mento foi realizado através de equipes interdisciplinares, das quais participavam
especialistas da USP, da PUC/SP e da UNICAMP, além daqueles da Secretaria e dos
representantes das escolas, e informa: “No dia 27 deste més (fevereiro de 1989)
leremos a primeira reunido plendria interdisciplinar em que avaliaremos os traba-
[hos até agora realizados e discutiremos a participagio desses cientistas na etapa
que agora se iniciard” (p. 38). A interdisciplinaridade ¢ estabelecida, por Freire,
como requisito para uma visdo da realidade nas perspectivas da unidade e da
totalidade do real.

No livro Pedagogia do oprimido, ao descrever, no capitulo 111, a metodologia de
investigacio dos temas geradores, escreve que cada uma das etapas € realizada por
vquipes interdisciplinares e esclarece: “A sua tltima etapa se inicia quando os inves-
tigadores, terminadas as decodificagdes nos circulos, ddo comego ao estudo siste-
mitico e interdisciplinar de seus achados” (p. 114}. J4 no livro Educacdo como
priftica da liberdade (p. 120-121), ao descrever a investigagao do universo vocabu-
lar, como etapa prévia  alfabetizagdo, Freire lembra vérias vezes que o trabalho €
feito per uma equipe de educadores e cientistas sociais, em didlogo com os alfabeti-
zandos, num trabalho interdisciplinar. Nas dltimas paginas daquele livro {p. 120-
121}, ele fala de um projeto de longo alcance, ao qual os estudiosos de sua obra
deram pouca ou nenhuma atengao, cujas metas e etapas iriam muito além da
allabetizagdo. Tratava-se da investigagdo da temdtica da realidade brasileira. Os
temas levantados, reduzidos a unidades de aprendizado, codificados, catalogados e
acompanhados de amplas referéncias bibliograficas, seriam postos a disposicdo
das escolas e das universidades, para organizarem os curriculos, em todos os niveis,
numa dtica mais condizente com a realidade brasileira. Tal investigagdo seria reali-
rada com uma metodolegia interdisciplinar, semelhante 3 utilizada para o universo
vocabular, reelaborada, mais tarde, para a investigagio dos temas geradores.

Na linha da metodologia interdisciplinar, proposta nas obras de Freire, surgi-
ram experiéncias inovadoras em diferentes contextos geograficos e culturais, como
A pesquisa conscientizante do INODEP de Paris e a experiéncia de pesquisa e de
curriculo interdisciplinar, descrita no livro Vivendo e aprendendo: experiéncias do
INAC em educagdo popular (1983, p.15-37); trata-se do famoso curso das 150 horas,
nascido da luta social do movimento operdrio italiano, e realizado com a colabora-
¢ao do IDAC de Genebra.
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A concepeio interdisciplinar do curriculo escolar e de todo o processo do co
nhecimento ¢ da educagio foi uma das molas-mestras, na escola ptiblica de Sao
Paulo, durante a gestao de Paulo Freire. Uma andlise abalizada daquela experiCocia
foi feita por uma equipe interdisciplinar de 15 autores, no liveo Ousadia no didlogo:
interdisciplinaridade na escola piiblica, organizado por Nidia Nacib Pontuschka (1993).

Tendo participado de um Semindrio Interdisciplinar, coordenado por Adriano
Nogueira, Freire expressou, naquela ocasido sua concepgdo tedrica da interdiscipli-
naridade, relacionando-a com a disciplinaridade, com a multidisciplinaridade ¢
com a transdisciplinaridade. Segundo ele, 0 Real, enquanto Real, é uma totalidade
transdisciplinar. Ao processo analitico de cindir o Real através das parcialidades
disciplinares, deve seguir-se a retotalizacdo transdisciplinar, mediante um processa
epistemoldgico interdisciplinar.
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INVASAO CULTURAL

Felipe Gustsack

A invasdo cultural ¢ uma das quatro caracteristicas da opressdo antidialégica,
emergindo concomitantemente com a conquista, a divisdo ea manipulagio. A inva-
sdo cultural tem lugar no mundo na medida em que as relagdes entre pessoas ¢
sociedades desenvolvemn-se a partir de matrizes nao dialéticas ou antidialdgicas,
gerando dominagdo e dependéncia de umas sobre as outras. A dependéncia implica
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o silencianiento das pessoas ¢ a produgio, naquela sociedade, de nma “cultura do
siléncio”, que abre espagos para que af se instaurem os valores de outra cultura,
diferentes dos que emergiram naquele contexto sécio-histérico especifico. Nesses
moldes, o desenvolvimento das sociedades e sua modernizagdo “traz consigo a
invasdo cultural que deforma o ser da sociedade invadida, a qual chega a ser uma

]

espécie de caricatura de si mesma” (FREIRE, 1980, p. 62-63),

A caricaturizacdo da sociedade invadida emerge na medida em que se acentua
o processo de dominagdo de invasores sobre invadidos. Como lembra Freire, a
invasdo cultural tem duas faces: “De um lado, é ja dominagdo; de cutro, € tdtica de
dominagac” (FreiRg, 1987, p. 150). Sendo afastadas de sua identidade cultural, as
pessoas da sociedade invadida tenderdo a adotar os valores daquelas que perten-
cemn 2 cultura que as domina, procurando andar, vestir, falar, ser como elas.

Em um processo de invasdo cultural um olhar critico constata, a0 mesmo tem-
po, o desrespeito & cultura original da comunidade invadida e o reconhecimento,
por parte desta, da cultura dominante. Vale lembrar, todavia, que cultura do siléncio
e cultura dominante, “ao ndo se gerarem a si proprias, se constituem nas estruturas
de dominagdo” (Frelrg, 1982, p. 70), pois operam de maneira dialética e ndo em
oposicio simétrica. As pessoas silenciadas nas manifestagoes de sua cultura origi-
nal passam a reproduzir a ideologia da cultura dominante que, por seu turne,
reforga a cultura do siléncio.

Freire chama a atengde, porém, para o fato de que “nem tudo o que compde a
cultura do siléncio é pura reprodugio ideoldgica da cultura dominante. Nela ha
também algo préprio aos oprimidos em que se amuralham [...] para defender-se,
preservar-se, sobreviver” (Freire, 1982, p. 70).

A invasdo cultural se dd de diferentes maneiras e pode ser efetivada por atores
diversos sem nunca perder a sua caracteristica alienante, uma vez que impée outra
visdo de mundo e freia a criagdo e a expansio das manifestagoes culturais dos
invadidos. Os invadidos, por isso, passam a sofrer as a¢des de outra cultura, tor-
nando-se assujeitados, objetas, espectadores da cultura invasora. “Na invasdo cul-
tural, osatores - que nem sequer necessitam de, pessoalmente, ir a0 mundo invadi-
do, sua agdo € mediatizada cada vez mais pelos instrumentos tecnolégicos - sio
sempre atores que se superpdem, com sua agdo, aos espectadores, seus objetos”
(Friare, 1987, p. 180).

Entendendo cultura como a maneira de viver de uma sociedade, que envolve as
artes, as religides, os costumes, as regras sociais, as tecnologias, linguagens e saberes
que a estruturam, vale atentar para o fato de que todos esses tragos da cultura
invasora funcionam como mecanismos para a invasdo cultural. Ao mesmo tempo,
30 esses tracos que sofrem os processos de silenciamento, de apagamento na
cultura dos invadidos. A cultura imposta ndo se efetiva apenas pelos termos que
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invaden o vocabulidrio dos invadidos, mas atinge as pessvas em cada detallie de

sua vida, pois se trata da imposicao de todo um modo de vida.

Desde Os coridenados du terra, de Frantz Fanon, onde “o dominie colonial, porgue
total e simplificador, logo fez com que se desarticulasse de modo espetacular a existén
cia cultural do povo subjugado” (1979, p. 197}, até os dominios atuais de vm império
sem centro e sem limites, a invasdo cultural sempre encontra resisténcias. Ao ritmo da
evolugdo tecnoldgica e dos novos modos de comunicagdo e de troca de informagies
também se complexificaram os processos de invasdo cultural mundo afora.

I

0 a que assistimos, segundo Hardt e Negri, é “uma globalizagdo irresistivel ¢
irreversivel de trocas econémicas e culturais” (2001, p. 11). Todavia, esses pensado-
res recuperam uma expressdo muito caraa resisténcia simbolica e a forga do huma-
nismo no periodo da Renascenga, que ¢ a idéia de posse, ou s¢ja, aquilo que o corpo
e que a mente podem fazer diante da imposicao de limites i sua expressio, Dessa
perspectiva os autores ampliam o sentido de resisténcia dos oprimidos a domina
¢80 cultural zpontado por Freire na palavra “amuralhar”. Para Hardt e Negri, a
resisténcia 2 dominagdo cultural em tempos de globalizagio sé pode ser visivel sc
pensada no termo “posse” e nio na expressio “res-publica’, porque o “piblico ¢
atividade de singularidades que o compdem vao além de qualquer objeto (res) e sio
constitucionalmente incapazes de se deixarem encurralar” (2001, p. 432).

E importante lembrar que. em um mundo globalizado, multiplas formas de
dominagdo cultural emergem a cada dia. Por isso as sociedades precisam atentar
para o desenvolvimento de suas expressdes culturais auténticas. Afinal, ndo se
vislumbra nenhum progresso material ou liberdades individuais e coletivas sem
uma evolugao cultural que leve “a cultura para o centro do conceito de desenvolvi-
mento sustentdvel, humano ¢ soliddrio” (Mawmsgsr, 2003, p. 17).
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LEITURA DO MUNDO

Luiz Augusto Passos

Trés realidades, no espago e no tempo da histéria, encontram-se soldadas, indis-
criminavelmente: o mundo, nds e os outros. E a palavra que estabelece uma circulari-
dade comunicativa, constituidora e de mutuo partejamento de tudo e todos como
totalidade. A leitura do mundo, no entanto, precede a palavra que dizemos. O mundo
nos precede (MezLEsU-PoNTY, 1971). Ao falar, objetivamos nosso pensar, para poder
compreendé-lo. E imprescindivel uma leitura do mundo que contextualize, geste e
emoldure um sentido para palavra. Palavra que, ligada a um contexto, engravidamos
de sentidos intimos e caletivos. Fiore, no Preficio da Pedagogia do oprimide exprime;

A cultura letrada ndo & invengio caprichosz do espirito; surge no momen-
to em que a cultura, como reflexdo de si mesma, consegue dizer-se a si
mesma, de maneira definida, clara e permanente. [...] A esséncia lumana
existenicia-se, autadesvelando-se como histéria. (in Freirg, 1994, p. 9)

Aleitura do mundo e da palavra é, em Freire, direito subjetivo, pois, dominando
signos e sentidos, nos humanizamos, acessando mediagdes de poder e cidadania.

Na palavra do oprimido hd um olhar, uma sintaxe que, recuperando Hinkelam-
mert, diz Sung (2000, p. 11): “Hd nas relagdes mercantis € nas relagdes sociais |...]
uma auséncia que grita, mas que as aparéncias [...] escondem”’. Da expropriacio e
do aniquilamento do oprimido brota ampla bagagem de experiéncias feitas, quelhe
tomando o corpo, marcam-the a alma. Dos enfrentamentos, sofrencas, a vitima bus-
cou a necessdria resisténcia no saber-sobreviver; saber soliddrio que a protege da
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completa rendigao a que v opressor intenta submeté-la, garantindo o direito d sy
géneia. Ninguém1¢ o mundao isolade. Os oprimidos, em comunhio, asseguraram se de
manhas, para nio se deixarem transformar em coisas. Do lugar onde estio, passuem
uma leitura singular, andloga aquele que, situado na periferia, vé também o centro da
cidade; moradores do centro, dificilmente, enxergam a periferia.

Hé um lugar social, umaleitura corporal desde a janela do olhar datado ¢ sofrido,
que permite uma visio menos falsa que a versio dominante. Ler a palavra é 1-la como
corpo consciente molhado por uma histéria vivida de um mundo experimentada
como real, de sorte que, as “palavras do Povo, [...] gravidas de mundo” (Frewre, 1982, p. 13)
o partejam. Toda palavra é palavra-mundo. Hi uma cultura de sentidos, que Geertz
{1989) chama de “campo semantico comum compartilhado”, “caixa comum” de signi-
ficados acessiveis universalmente, no qual circulam interpretagdes estandardizadas
das palavras; repertdrio de conceitos inseminados por visées, ideclogias doadas come
“prato-feito” de um mundo a ética dos opressores. Clichés pré-fabricados, manhoso
embuste da dominagdo capitalista, perpetuam a legitimacdo da cultura de viol¢ncia
real e simbélica. Cultura que naturaliza o fatalismo nos processos sociais, de que as
coisas estdo assim por uma destinagdo sobrenatural ou por culpa dos préprios opri
midos que, por incompeténcia, escolheram a miséria ao trabalho. Essa semantica do
mundo ocupa o primeiro plano na “cientifica” explicagdo que legitima a légica do
capital. Toda pedagogia na qual existam ensinadores do exato sentido das palavras,
explicadores da naturalidade do mundo, divulgadores da visdo cientifica do real,
vdlida para todos, em qualquer tempo e lugar, estd do lado da continuidade da
opressao ¢ do genocidio real e simbdlico. A leitura dos opressores, entretanto, nao
pode tudo: serd sempre alter-ada pelos sentidos contra-hegeménicos dos excluidos,
grividos de sonhos € desejos. Dizer a palavra niio ¢ pronunciar um signo exterior,
sequer apossar-se de uma significago pronta ouum objeto cognoscivel. A libertacao
dos oprimidos ndo € a livragdo de um contexto opressor, feito por outros; demandard
transformagdes no interior dos sujeitos e de sua simbolica. Ninguém precisa de pao
somente (libertacio econdmica de necessidade biolégica), mas também de Palavra
(libertacdo emancipatdtia e autonomia politica), partejada na carne. Nenhuma liber-
tagdo doada é benevolente, carecemos de parturigio de nds, por nds. Nesse contexto de
dominagao carecemos, diz Freire (1996, p. 33), de uma

espécie de psicanalise histdrico-politico-social de que va resultando «
extrojecio da culpa indevida, {assenforando-nos de nds préprios). A
isto correspande a “expulsio” do opressor de “dentro” do oprimido,
enquanto soméra invasora. Sombra que, expulsa pelo oprimide, pre-
cisa de ser substituida por sua autonomia e sua responsabilidade.

Processe doloroso, porque visto como inevitdvel, destino fechado, fatalidade,
“que resultou na morte dos que amava, &, na verdade, pauta perversa e de estratégia
levada a efeito pela acumulagdo capitalista” (FREIRE, 1996, p. 33). Se nossa humanizagao
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depende da leitura do mundo para pronuncid-la, cssa humanizagao sé se comple-
tard na luta histérica da classe trabalhadora.

[l um papel pedagdgico e politico nesse processo: troca de saberes, interlocu-
qan, compartilhamento soliddrio. O educador nao poderd se omitir de, também ele,
comunicar sud leitura do mundo; tornando claro que néo existe uma tnica leitura
possivel. Hi tantos mundos quanto leituras possiveis dele (polissemia). Leitura
aiguina, entretanto, ¢ definitiva, terminal. A palavra em mutagdo nos recria. Rebenta
a bitola do tempo, perspectiva o “nao encerramento num eterno presente” (STRECK,
2006, p. 146). Freire falava de uma “releitura” do mundo, supondo uma leitura feita
antes. Podemos repartejar, recriar a palavra, o mundo e nés mesmos no processo de
leitura e, ao dizer a palavra que somos, no irrequieto contexto cultural da histdria,
materializando essa libertagao na luta histérica contra toda a opressdo.
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LER/LEITURA

ltemi Klein

A tematica da leitura perpassa varias obras de Paulo Freire, discutindo sua
concepgio e sua importancia, a partir de suas experiéncias nesse campo, sobretudo
vm vinculagio com propostas de alfabetizacio de adultos. J4 na sua obra cldssica e
mavgural Pedagogia do oprimido, escrita no exilio, no Chile, em 1967 e publicada em
Portagués, em 1970, ¢ dedicada atengdo especial a leitura no processo de alfabetiza-
¢, no seu prefdcio escrito por Ernani Maria Fiori (1987, p. 20), em que este afirma:
“aprender a ler € aprender g dizer 2 sua palavra” além de trazer ampla abordagem
sobre a investigacdo dos temas geradores, sua concepgio e sua metodologia.

Sua obra A importdncia do ato de ler: em 1rés artigos que se completam (1982)
pode ser considerada, no entante, o texto-base em que Freire expde suas idéias

R

centrais & respeito da leitara. Como o proprio titalo indica, trata-se de unsa aborda
gem sobre a importincia do ato de ler, em que o autor explicita a sua compreensio
critica acerca da alfabetizagio de adultos nas suas inter-relagdes comva leitura da
palavra ¢ a leitura do mundo, expondo também a experiéncia de alfabetizagao de
adultos desenvolvida por ele e sua equipe em $ao Tomé e Principe, paises africanos
de fala portuguesa entao recém-emancipados. Igualmente em sua obra escrita em
parceria com Donaldo Macedo, Alfabetizagdo: leitura do mundo, leitura da palavry
(1990), Freire relata outras experiéncias de aifabetiza¢do de adultes, por exemplo,
na Guiné-Bissau e outros paises africanos de fala portuguesa (1990, p. 45-68).

A aprendizagem da leitura e a alfabetizacdo sdo questdes vistas por Freire sob o
angulo da educagdo politica, por entender toda educagdo como um ato protundamente
politico,como escreve no preficio de A importancia do ato de ler:“Imicialmente me parece
interessante afirmar que sempre vi a alfabetizagdo de adultos como um ato politico ¢
um ato de conhecimento, por isso mesmo, um ato criador” (Frerre, 2001, p. 19). Assim,
descarta a possibilidade de uma educagdo neutra ¢ enfatiza a necessidade de un
compreensio critica do ato de ler. Na sua concepgdo, a alfabetizagdo deve consistir em
aprender a ler 0 mundo, a compreender o texta ¢ o contexto, surgindo ai sua célebre
afirmacao: “A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem ¢
realidade se prendem dinamicamente” (2001, p. 11). Ou seja, trata-se sempre necessa-
riamente de uma concepgao critica de leitura, que implica a percepgao das relagdes
entre o texto e o seu contexto, sem fazer dicotomia entre ambas as leituras.

E 0 que denomina de leitura da “palavramundo” (Freirs, 2001, p. 12). Contude,
ao falar em mundo nio se refere a algo distante e, sim, a0 mundo imediato € 2
realidade préxima, ao seu contexta de vida: “Daquele contexto -~ 0 meu mundo imediato
- fazia parte, por outre lado, o universo da linguagem dos mais velhos, expressando
as suas crengas, o8 Seus gostos, 05 €US receios, 0s seus valores” (Frere, 2001, p. 13-14).
Isso ¢ algo que o autor ndo s¢ defende enquanto educador em seus projetos de
a¥fabetizagho e em suas obras, a partir da década de 1960, mas sobretudo algo que ele
também j4 vivenciou em seu préprio processo de alfabetizagdo na década de 1920,
como escreve em seu texto Minha primeira professora: “Minha alfabetizagdo nio me
foi nada enfadonha, porque partiu de palavras e frases ligadas & minha experién-
cia, escritas com gravetos no chdo da terra do quintal” (Gaporrr, 1996, p. 31}.

Freire desenvolve sua proposta de alfabetizacio com base no que denomina de
temas geradores,

A pesquisa do que chamava de universo vocabular nos dava assim as
palavras do Povo. gravidas de mundo. Elas nos vinham através da
leitura do mundo que os grupos populares faziam. Depois, voltavam
a eles, inseridas no que chamava e chama de codificagdes, que sio
representagdes da realidade. (Fruirg, 2001, p. 20)

Nesse sentido, a palavra tijolo é exemplar como palavra geradora usada por Freire
na alfabetizacao de adultos trabalhadores na construgao civil, em Angicos (RN), na
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década de 1960, como ele mesmo escreve: “No fundao, esse conjunto de representagies
e situagdes concretas possibilitava aos grupos populares uma ‘leitura’ da ‘leitura’
anterior do mundo, antes da leitura da palavra” (Fraire, 2001, p. 21),

Carlos Rodrigues Brandio, em sua obra O que é método Paulo Freire, relata
vdrias experi¢ncias de alfabetizagao de adultos inspiradas na concepcio de Freire ¢
cm trabalhos desenvolvidos na sua parceria. Mais do que um ‘métode Paulo Freire’,
cxpressdo que 0 proprio autor nio costumava usar, trata-se de uma cancepedo e de
uma prética pedagégica que vincula a aprendizagem e o exercicio da leitura da
palavra a leitura do munde, sem a dicotomiz entre a leitura do texto e do contexto,
visandoe pronunciar o mundo ¢ desvelar a realidade (Braxnio, 2001, p. 42).

Brandio também escreveu uma obra infanto-juvenil sobre a histéria de vida e 2
proposta pedagdgica de Paulo Freire, intitulada Histdria do menino que lia o mundo
(2001), em que o assunto da leitura da palavrarmundo ¢ enfocado, culminando com o
Jogodas palavras scmente, em que ele explicita e exemplifica como ensinar e aprender
aler ¢ escrever a partir da proposta freireana, por meio de um jogo que, segundo ele,
também poderia se chamar “jogo do menine que lia o mundo” (Branbao, 2001, p. 71).
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LIBERDADE

Jung Mo Sung
Liberdade ¢ um conceite central na antropologia de Paulo Freire, em torno do
qual ele constrdia sua teoria pedagdgica. Para ele, o que diferencia o ser humano de

oulros animais € o fate de que os humanos sdo seres de integracio ao seu contexto,
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um ser situado coltural ¢ historicamente, cem copacidade criativa ¢ critica; en

quanto os animais sdo essencialmente seres da acomodagio ¢ do ajustamento. Essa
caracteristica especifica que faz o ser humano se realizar como humano mie ¢ algo
prenta. Qs seres humanos tém lutado, através dos tempas, contra as lorgas de
dominagio e opressdo, pois “toda vez que se suprime a liberdade, fica cle um ser
meramente ajustade ou adaptade” (Frume, 1980, p. 42). Por isso, Freire entende o
humanizagio ndc como um dado ou um processo garantido, mas como uma voca-
(40, que pode ser negada na injusti¢a, opressdo, exploragio e na violéncia, mas que
¢ afirmada “no anseio de liberdade, de justiga, de luta pela recuperagio de sua
humanidade roubada” {Freiss, 1979, p. 30).

Ao afirmar que sisternas e relacdes sociais injustas negam a humanizagao ¢ a
liberdade e propor a luta pela libertagdo dessas condigdes como uma tarefa huma-
nista, Freire apresenta uma dimensio da liberdade que Amartya Sen chamou de
“liberdades substanciais™ as condigdes econémicas, sociais e politicas que possibili
tam escolhas e oportunidades das pessoas de exercerem ponderadamente sua
condicdo de agente (Sem, 2000).

Essaluta pela libertacao de situagdes sociais e politicas opressivas € uma condigio
fundamental para a realizacdo da liberdade, mas néo suficiente. Freire analisa tam-
bém a dimensao subjetiva da liberdade. Para ele, a liberdade ndo ¢ a possibilidade de
realizar todes os desejos, no sentido de almejar a liberdade acima de qualquer limite,
como pensam muitos do mundo moderno e pés-moderno. A esse respeito, ele apre-
senta dois argumentos principais. Primeiro, “a vontade ilimitada € 2 vontade despéti-
ca, negadora de outras vontades €, rigorasamente, de si mesma. E avontadeilicita dos
‘donos do mundo’ que, egoistas, s6 se véem a si mesmos” (Freize, 2000, p. 34). Por isso,
“a liberdade sem limite é tdo negada quanto a liberdade asfixiada ou castrada” e ela
“amadurece no confronto com outras liberdades, na defesa de seus direitos em face da
autoridade” (Frere, 2004, p. 105). 1sto €, a liberdade nio se opde a liberdade alheia,
como na vontade despotica, nemn termina onde comega a liberdade do outro, mas ela
se realiza quando se encontra com outras pessoas na luta pela sua liberdade e pela
das outras.

Segundo, nem todos os desejos que desejamos sdo nossos desejos verdadeiros
ou auténticos. Antecipando um tema que serd bastante discutido no estude da
cultura de consumo no final do sécule XX e no inicio de XXI, Freire, em didlogo com
as idéias de E. Fromm e Celso Furtado, fala de uma irresistivel atragao por parte dos
oprimidos e também dos “oprimidos de classe média” pelos padraes de vida do
opressor. “Participar destes padrdes constitui uma incontida aspiragao. Na sua
alienagio, querern, a todo custo, parecer com o opressor, Imitd-lo. Segui-lo” (Fremy,
1979, p. 53). A vecagdo da humanizagdo aparece nessa relagdo como o desejo dv
serent como aqueles que sdo o seu testemunho de humanidade: os seus opressores,
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Realizar esse desejo ndo conduz & liberdade, mas i alivnagan ¢ a v existénga
inauténtica, pois no fundo sdo escravos dos desejos alheios ¢ opressivos.

No Ocidente, as idéias de liberdade como vocagdo humana e de contradicdo
cntre os desejos alienados e a verdadeira liberdade encontram suas rafzes no pen-
samento do apéstolo Paule. Ele foi o grande anunciador da liberdade: “Foi para a
liberdade que Cristo nos libertou” (Gdlatas, cap. 5). José Comblin {1998), um dos
tedlogos da libertagdo que mais tem trabalhado o tema da liberdade, diz que para
Paulo a liberdade nio se alcanca satisfazendo os desejos imediatos e alienantes,
mas no encontro com outras pessoas, no servigo da vida do préximo e dalibertagio.
Esse paralelo nos mostra a influéncia de um cristianismo centrado na liberdade-
libertagao no pensamento de Freire, assim como podemos perceber também a influén-
cia do pensamento dele em diversos tedlogos da libertagio.

No ambito da economia, Celso Furtado (1974) mostrou que o desejo de imitar os
padrdes de consumo da elite dos paises ricos por parte da elite dos paises mais

pobres (“consciéncia colonizada™) ¢ uma das razées do dualismo social e da exclu-
sdo social que marca a América Latina ¢ muitos ovtros paises do Terceiro Mundo,

Essa intericrizagao do opressor no oprimido e a “consciéncia colonizada” da
nossa elite alienam e reproduzem o sistema econdmica-social-politico-cultural que
oprime e se contrapde a realizagdo da vocagde humana para humanizago e liber-
dade. Por isso, para Freire a luta permanente pela liberdade se dd em dois campos
simultaneamente: no dmbito da interioridade humana (consciéncia e desejo) e no
ambito sociopolitico. A prixis pela supera¢do das relagoes e sistemas de opressao é
expressdo dessa luta. A liberdade é uma conquista que se alcanga na medida em que
se luta pela libertacao de si, do outre e do mundo.

Referéncias
COMBLIN, José. Focagdn para a liberdade. Sio Paulo: Paulus, 1998.

FREIRE, Paulo. Educagio como pritica da fiberdade. 11. Ed., Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1980.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da cutonomia. 29. ed. $io Paulo: Paz e Terra, 2004.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignagdo: cartas pedagdgicas e outros escritos. S30
Paulo: Ed. Unesp, 2000.

FREIRE, Paulo, Pedagogia do oprimido. 7. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979,

FURTADOQ, Celso. O mite do desenvolvimenio econémico. Rio de Janeiro: Paz e terra,
1974.

SEM, Amartya. Desenvolvimenio como /liherdade. Sio Paulo: Companhia das Letras,

2000,

246

a & B & a2 8 B b B » s w ¥ 4 % 3 4 W F OB oM o8 B B B o3 4 k& % 4 ¥ B o5 & 8 & = oao»

LIBERTACAO

Lauren Tl Jones

Libertagio é um conceito central no pensamento freireano, intrinsecamenle
vinculado a liberdade, conscientizagio e revolugio. A centralidade da libertagao na
educagio aparece primeiramente em Pedagogia do oprimido (1970), onde Freire
descreve a libertagio como uma préxis, “a agdo e a reflexdo dos homens sobre o
mundo para transformd-lo” (Frelre, 1970, p. 79). Esta conscientizagdo exerce um
papel no processo libertador. Para Freire, a educagao libertdria tem sua razdo de ser
“no seu impulso inicial conciliador. Dai que tal forma de educagio implique a supc-
racio da contradi¢io educador-educandos, de tal maneira que se facgam amboas,
simultaneamente, educadores e educandos.” (FREIRE, 1970, p. 72).

Freire elabora extensamente aquilo que constitui a libertagio em sua obra de
1985 intitulada A politica da educagdo: cultura, poder ¢ libertacdo. No livro, Ireire
associa a libertagio com os oprimidos, os revoluciandrios, a educagio e a lgreja.
Freire acreditava que o futuro dos oprimidos € a “realizagio de sua libertagio - sem
a qual eles ndc podem ser”. A libertagio lhes permite “denunciar a ordem quc os
esmaga, transformando essa ordem na préxis. S6 eles podem anunciar um nove
mundo, um mundo que estd constantemente sendo recriado e renovado” (Frrny,
1985, p. 128). Este “antincio de um novo mundo” somente pode ser feito quando as
pessaas nda estdo isoladas do mundo, na medida em que “a libertagdo ocorre em
sua prdxis histdrica quando implica uma consciéncia critica da relagio implicita
entre consciéncia e mundo” (Frere, 1985, p. 114). Esta conscientizagdo das pessoas
no mundo tem que ser combinada com a mudanga estrutural na sociedade que, em
tltima andlise, ¢ ela mesma transformadora da consciéncia (FReRE, 1985, p. 140).
Freire explica que muitos revoluciondrios engajados nesta mudanga estrutural
desconfiam dos oprimidos que querem libertar, o que ¢ contraditdrio; assim, ¢
possivel ver que estes revolucionarios temem a libertagao. “Ac temerem a liber tagao,
eles ndo ousam construi-la em fraternidade com os privados de liberdade” (Freirt,
1985, p. 119). Quanto aos revoluciondrios politicos, Freire observa que o desenvolvi-
mento nacional verdadeiramente independente sd pode ser empreendido através
da libertacao do imperialismo; sem libertagdo, afirma ele, haverd apenas moderni-
zacio (Frere 1985, p. 127).

As pessoas que trabalham pela educagao para a libertagdo estdo engajadas,
segundo Freire, numa “praxis social [...] ajudanda a libertar os seres humanoes da
opressdo que os sufoca em sua realidade objetiva”, Freire cré que “a educagdo verda-
deiramente libertadora sé¢ pode ser posta em pratica fora do sistema comum, ¢
mesmo assim com grande cautela, por aqueles que superam sua ingenuidade ¢ se
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comprometem com a libertagao auténtica”™ (Fritrn, Y85, p. 125), Para Freire, “a
cducagio libertadora ¢ um processo pelo quat o educador convida os educandos a
reconhecer ¢ degvelar a realidade criticamente [...] ndo hd snjeitos que libertam ¢
objetos que sdo libertados, jd que ndo hd dicotomia entre sujeito e objeto”. O [ibertar
¢ dialGgico (Freme, 1985, p. 102).

No capitulo 10 de The politics of education, “Educagio, libertagdo e a Igreja”,
Freire liga a libertagdo com a lgreja crista, esclarecendo a impossibilidade da prdxis
pascal sem que os cristdos renasgam com os oprimidos no processo de libertagao
(Freire 1985, p. 123). Ele enfatiza a importancia do envolvimento histdrico da Igreja
no processo de libertagio, o que pode ser visto na teologia da libertagio, na posicao
explicita da lgreja Catélica com os pobres, documentada pela primeira vez no final
da década de 1960 na América Latina.

Interpretagaes da libertagio ne pensamento freireanc podem ser vistas na
teologia, na politica e na educagdo, bem como em sua intersecgao. Gustavo Gutiér-
rez, Leonardo e Clodovis Boff, Enrique Dussel e James Cone sdo teblogos da liberta-
¢do cujas obras hd muito foram vinculadas com a de Freire. A libertagdo politica
como & de Guiné Bissan sob a lideranca de Amilcar Cabral é documentada na obra
de Freire Cartas a Guiné-Bissau: regisiros de umna experiéncia em processo, em que ele
documentou seu trabalho na alfabetizagdo de adultos no pais. Uma reflexdo sobre o
que significa trabalhar pela “educagio para a libertagdo numa regido urbana con-
tempordnea” (o titulo da parte 1 do livre), durante seu perfodo como secretdrio da
Educagdo em 5ao0 Paulo, pode ser vista na Pedagogia da cidade de Freire, bem como
em Education and democracy: Paulo Freire, social movements and educational re-
form in Sdo Paulo, de O°Cadiz, Wong e Torres. Como Freire cré que “a salvagiio
implica libertagdo”, observa-se que a teologia, a politica e a edncagdo para a
libertagdo sdo caminhos que lidam com exploragio, sua motiva¢ao e a recusa de
resignagao (Frrige, 1997, p. 105), que, em dltima andlise, levam & salvagia.
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LICENCIOSIDADE

Jung Mo Sung

0 conceito de liberdade de Paulo Freire pode ser mal compreendido e confuli
do com a licenciosidade se nao tomarmos uma distdncia ¢ritica em relacao  nogao
de liberdade construida pela modernidade. Para a cultura dominante na moderni-
dade capitalista, 0 ser humano nasce livre e sé ndo consegue viver plenamente a sua
liberdade sem limites por causa das estruturas politicas, culturais, religiosas e fami-
liares que o reprimem. Por isso, a luta contra essas estruturas repressivas seria o
caminho para aliberdade plena, sem limites. Para neoliberais, esse caminho éaluta
por um mercado totalmente livre de qualquer tipo de controle ou intervengéo por
parte do Estado ¢ da sociedade.  uma nogdo de ser humano que nao quer reconhe
cer € aceitar os limites da sua condicdo humana. nem os direitos e a liberdade de
outras pessoas e grupos sociais que possam limitar a realizagdo das suas vontades
on desejos.

Para Freire, no entanto, a pretensdo da liberdade sem limites ou acima de
qualquer limite - que ele identifica como licenciosidade - é tio negadora daliberda-
de quanto a liberdade asfixiada ou castrada. Isso porque, a liberdade, para ele, ¢
uma conqnista do ser humano na realizacdo da sua vocagio de humanizagdo; e a
humanizagao ndo se d4 contra a condicio humana, mas “na agdo de sujeitos que
assumemn seus limites” (Frerg, 2000, p. 34). A ndo-aceitacio dos seus limites e dos
limites que decorrem de uma convivéncia humana e democrdtica na seciedade leva
i tentacio de impor a sua vontade ilimitada de forma despdtica, egoista e arbitréria
sobre as vontades e os direitos de outras pessoas e grupos sociais.

Quando, por exemplo, pais ou educadores nao colocam limites ante as vontades
das ¢riangas/educandas em nome de uma educagio baseada na liberdade, confun-
dindo a liberdade com a licenciosidade, ocorre o que Freire chama de “tirania da
liberdade”. Essa confusdo pode levar a dois tipos de tirania: a da liberdade, que
assume a licenciosidade como liberdade, e a “tirania da autoridade™, que em nome
da negacdo da licenciosidade nega a prépria liberdade. A critica de Freire alicenciosi-
dade nio se reduz ao problema das relagdes familiares ou interpessoais, mas tem
implicagdes no campo politico: “Como aprender democracia na licenciosidade em
que, sem nenhum limite, aliberdade faz o que quer ou no autoritarismo em que, sem
nenhum espago, a liberdade jamais se exerce?” (FrerRe, 2000, p. 34). Sem uma edu-
cagio que supere a confusdo entre a liberdade ¢ a licenciosidade tio presente nos
dias de hoje,“corremos o risce de cair seduzidos ou pela tirania da liberdade ou pela
tirania Ja autoridade, trabalhande, em quelquer das hipdteses, contra a nossa
incipiente democracia” (FREIRE, 1999, p. 23)
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0 desafio para educadores ¢ cducadoras de opgdo democrilica para superar o
liceuciosidade pregada como a liberdade é, entlo, “trabalhar no sentido de fazer
possivel que a necessidade do limite seja assumida eticamente pela liberdade™ (Fagt-
rE, 2004, p. 105).

Referéncias
COMBLIN, José. Focagdo para a liberdade. Sdo Paulo: Paulus, 1998.
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. 29. ed. S0 Paule: Paz e Terra, 2004

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontro com a Pedagogia do oprimido. 6.
ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 999,

FREIRE, Paulo. Pedagogic da indignagdo: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sdo
Paulo: Ed. Unesp, 2000.

L I I I T R I O I e A I I L L T R O I O L . I T T R S ST |

LIDERANCA

Sérgio Pedro Herbert

A lideranga nio se encontra isoladamente, apropriada pelo individuo que a
subjuga em si préprio. E “lideranca eminentemente dialdgica” (Faeme, 1981, p. 193},
E, a0 escrever sobre didlogo em Pedagogia do oprimido (1981, p. 10), Freire afirma
que “o didlogo ndo é um produto histdrico, é a prépria historicizacao”. A pessoa, pela
sua expressividade com o outro e com grupos de pessoas, se historiciza e colabora
no caminhar. Para Freire, a relagio dialdgica pode ser verificada por meio de um
pensamento coletive sobre a realidade. E essa forma de pensar e se relacionar, ¢
elemento caracteristico dalideranga. A lideranca se expressa em adesdo a uma causa
dada com testemunho corajoso de amar o povo e de sacrificar-se com o grupo.

A lideranga em Freire corresponde a uma dimensdo processual de aquisigao de
conhecimentos para contribuir na transformaco da realidade enfatizando a im-
porténcia do ato educativo como produtor de liderangas. Freire reflete a partir
dessa realidade no livro Exfensdo ou comunicacdo, apresentando o agrénomo coma
educador. “0 agrénomo ndo pode limitar-se & esfera da substitui¢do dos procedi-
mentos empiricos dos camponeses por suas técnicas” (Frere, 2002, p. 55), pois
considera que ndo ha mudanga de técnica sem alterar outras dimensdes da existén-
cia humana, bem como ndo hd lideranga sem uma relagdo de reciprocidade na
construgio dos conhecimentos.

A lideranga politica em Freire é coerente entre 0 que diz e 0 que faz e prioriza a
participagao e construgdo coletiva de forma democrdtica. Ao falar do seu tempo

como Scereldrio de Educacio na Prefeitura de Sao Paulo, no lives Politica ¢ v
qdo, ele ressalta que, no inicio de seus trabalhos, “era preciso democtatizar 4 Sevre
taria. Descentralizar decisoes. Era preciso inaugurar um colegiade que limitasse o
poder do Secretdrio” (1993, p. 75). A lideranca é politica e democrdtica uber(a o
discutir o processo tedrico e pratico de uma agio educativa.

Freire conhece Bishop em 1970, Ministro da Educagdo de Grenada, pals Ja
América Central. Freire descreve-o como grande lider e apresenta suas caracteristi-
cas, “Simplicidade de quem vive a coeréncia entre o que diz e o que faz; gosto da
liberdade e o respeito  liberdade dos outros; a vontade de ajudar seu povo a
ajudar-se, a mobilizar-se, a organizar-se para reperfilar sua sociedade” {Fuur,
2003, p. 170). A pessoa que se contextualiza historicamente tem capacidade de
representar um grupo social porque entende o funcionamento e a organizagio da
sociedade, o que possibilita a sua coordenagao. ¢ poder da lideranga necessita ser
encaminhado para a vontade popular. A necessidade da contextualizacdo histdrica
como condi¢io para a lideranga em Freire encontra seu sentido na possibilidade de
a¢do para a transformacéo dessa realidade. Sempre hd um tempo e um espiyo
onde seres humanos atuam. A lideranca no estd fora desses elementas, se nilo
seria lundtica ou mantenedora de tradi¢ées distantes de sua identidade cultural, £
a partir da prdpria realidade que se constréi a sua transformacio, e a lideranca
necessita estar situada dentro de seu tempo histérico. E a partir da realidade que a
lideranca vai se manifestar e lutar por transformagoes.

Alideranga em Freire tem caracteristicas revoluciondrias. Essa condigdo neces-
sita estar animada por fortes sentimentos de amor expresso pelo respeito as cultu-
ras, s momentos histéricos e, sobretudo, as pessoas envolvidas no processo de
transformagao. Na Pedagogia do oprimido, Freire apresenta caracteristicas da lide-
ran¢a revoluciondria; “Nao teme enfrentar, nao teme ouvir, ndo teme o desvelamen-
to do mundo. Nao teme o encontro com o povo. Néo teme o didlogo com ele, de que
resulta o crescente saber de ambos” (Freirg, 1981, p. 24), A lideranga em Freire, nio
¢ proprietdria da vontade popular nem do processo libertador dos oprimidos, A
lideranca tem uma dimensdo de mituo comprometimento e de atuagdo coletiva em
que desaparece o sujeito lider e aparece a forga da coletividade.

A lideranga em Freire aparece com sua criticidade indagadora. Como caracte-
ristica dessa condigio de lideranga encontra-se a postura perante a realidade vol-
tada para a transformagio por meta do conhecimento da realidade. O caminho
percorrido para a formacao da lideranca freireana passa por uma curiosidade
critica direcionada a uma prdtica educativo-progressista A criticidade aparece
como condigéo de lideranga devido a curiosidade de compreenséo que o indiv(-
duo necessita ter para atingir capacidade de participar do seu grupo social
contribuindo na sua transformacdo. A curiosidade critica é condigdio relevante
na constituicio de liderangas, pois demonstra o seu grau de abertura diante de



possibilidades ¢ sonhos, A consciéneia critica, como wna consciéneia indagadora,
“vome pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal de
alengdo que sugere alerta” (Freire, 2001, p. 35).
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LINGUAGEM

Ceceilia Trene Qsowski

Linguagem para Paulo Freire € a expressao do conhecimento produzido pelo
homem em sua relagao sujeito (aquele que conhece) versus objeto (aquilo que é
cotthecido), servindo como forma de comunicagao carregada por relagdes de poder,
pois as diferencas de linguagem ou idioma tém urn fundamento politico e ideoldgi-
¢0, Mesmo que nem sempre percebamos esse poder. Daf a importéncia do desenvol-
vimento de uma consciéncia transitivo-critica, pois a linguagem é manifestagdo do
pensamento que tanto pode apresentar-se de forma ingénua quanto de forma
critica. Como a escola continua ainda “acalentada [ ...} pela sonoridade da palavra,
pela memorizagio dos trechos, pela desvinculagéo da realidade, pela tendéncia a
reduzir 0s melos de aprendizagem 2s formas meramente nocionais” { Frerg, 1980,
p. 94-95), a énfase ¢ dada numa linguagem que se expressa através da palavra oca,
de frases torneadas, de verbosidade em aulas que Paulo Freire chama de discursi-
res. Como resultado, os alunos, adultos ou ndo, ficam aprisionades numa conscién-
via ingénua que nio lhes permite identificar, descrever, analisar e discutir em pro-
lundidade as condigbes alienantes de como a classe oprimida vive.

Paulo Freire vé a “linguagem como algo comprometido, também, com as classes
socials” (Frure, 1987, p. 176), 0 que permite entender e aceitar as diferencas de
sintaxe entre a linguagem dos trabalhadores, por exemplo, direta e simples como

suas vidas ¢ a dos professores em situagao de ensine, manifestando-se atraves de
volicios, circunldquios, fazendo, como Freire afirma “a danga dos conceitos, v balé
conceitual que aprendemos na universidade” (p.176). E nesse sentido, as palavras
também carregam pesos diferentes, pois “favela” pronunciada por alguém que mora
nela tem mais densidade, mais peso e mais for¢a significativa do que essa mesma
palavra pronunciada por quem apenas aprendeu-a de outras formas, mas distanle
da favela enquanto sua moradia.

Ao mesmo tempo, o problema néo se resolve impedindo o professor de utilizar
palavras conceitualmente elaboradas ou com densidade epistemoldgica diferente
daquelas que seus alunos usam. Isso aumentaria o fosso da discriminagio e da
exclusdo daqueles que estio na escola para aprender. O que interessa, efetivamente,
¢ aproximar palavras e idéias das realidades experienciadas pelos alunos, proble
matizando as diferencas de significado, pontuando a riqueza de sentidos e, princi-
palmente, abrindo espago para o didlogo.

Essa forma de olhar para a linguagem obriga a escola a repensar a educagio
que € proposta e desenvolvida nas salas de aula, pois o que se vé atualmente, na
maioria das vezes, sdo professores preocupados em ndo intervir nos modos dialc-
tais ou incorretos da crianca falar, ou exigindo demasiado delas, num tempo ¢
ritmo que ainda ndo € o seu, castrando sua criatividade e expressividade discursi-
va. Ao mesmo tempo, eles exigem siléncio e valorizam ndo serem interrompidos
enquanto falam. Assim, os alunos, em sua maioria, nao encontram condigdes para
aprender e exercitar na escola o didlogo critico e fecundo, as argumentagdes e a
busca de novas perspectivas sobre um determinado assunto, com o desenvolvimen-
to de um pensamento critico € problematizador.

Além disso, a escola € os professores tém uma compreensio equivocada das
possibilidades de reflexdo ¢ abstragdo da linguagem dos participantes das classes
oprimidas. Muitos acreditam que “o discurso popular nao tem capacidade de abs-
tragio” (FRERE, 1987, p. 179), esquecendo que as pessoas comuns, quando refletem
sobre suas experiéncias buscando compreendé-las, manifestam a complexidade do
que vio apreendendo, através de metdforas, pardbolas e estdrias, o que as mantém
ligadas ao concreto. Tanto intelectuais como nao-intelectuais poderdo sentir-se de-
safiados pelas mesmas inquietagdes e problemas, mas a linguagem com a gnal
manifestam suas respostas é que serd diferente. Portanto, nio se trata de proibir,
inibir ou cercear a fala mais elaborada do professor em sala de aula ou a linguagem
mais simples, trivial ou dialetal dos alunos, mas trata-se de “compreender como as
pessoas comuns, através de suas formas de expressao peculiares e profundamente
éticas, sio capazes de tornar explicitos os problemas do mundo” (p. 180).

Freire afirma que o Portugués enfatiza uma linguagem machista, ideclogica
mente produzida para ser excludente com as mulheres, posicionando-se contra




aqueles guie atribiem isso a sua estrutura gramatical, Kle préprio sofreu com essa

eslrdturagdo, pois se inicialmente em suas obras, por opgdo filoséfica o sujeito

gramatical era o ser humano ou, por extensdo, o “homem” entendido ceme um

inismarium, em Pedagogia da esperanga (Freirg, 1997, p. 68}, reconheceu que mesmo O OO
assim ¢le havia praticado um discurso machista e ideoldgico, que discriminava as

mulheres e por isso afirmou: “Mudar a linguagem faz parte do pfocesso de mudar

o mundoe. [...] £ claro que a superagdo do discurso machista, como a superagao de

qualquer discurso autoritdrio, exige [...] praticas também democrdticas” (p. 68).
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MANGUEIRA

Danilo R. Streck

As drvores sempre me atrairam. As frondes arredondadas, avariedade
do seu verde, a sombra aconchegante, o cheiro das flores, a ondulagio
dos galhos, mais intensa ou menos intensa em fungio de sua resistén-
ciaao vento. As boas vindas que suas sombras sempre ddo aquema
elas chega, inclusive a passarinhos multicores e cantadores. A bichos,
pacatos ou ndo, que nelas repousam. (FREIRE, [995,p. 15)

Essas sd0 as palavras com que Freire abre o seu livro A sombra desta mangueira,
explicando a seguir que o titulo € uma licenga que se permite devido a importancia
das drvores em sua inféncia. Em seus escritas autobiogréficos, essa presenga mar-
cante das drvores em sua vida é constantemente reafirmada.

Entre as drvores, a mangueira merece uma atengao e um carinho especial. A
mangueira é uma drvore frutfera comum na Regido Norte e Nordeste do Brasil que
foi trazida pelos jesuitas no inicio da colonizagdo (Cf. nota 2, de Ana Maria Araiijo
Freire, in: A sombra desta mangueira). Uma de suas caracteristicas € a generosidade
de sua copa em cuja sombra Paulo Freire rabiscou as primeiras letras, no chio, e
que depois passou a ser o lugar do aconchego para onde se retirava para, na
soliddo, encontrar-se consige e com os putros.

A mangueira - que poderia ser a jaqueira, o cajueiro ou outra drvore - revela
também o papel da sensualidade na teoria pedagdgica freireana. As frutas tém
cheiro e gosto, o sopro do vento nas folhas produz sons, as flores atraem insetas, os
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troncos ¢ os galhos convidam as criangas 2 neles subir ¢ se agarsar. Esta sensualicade
ostd presente na agdo educativa. Conhece-se de corpo futciro, dird Freire repetida-
mente, com o intelecto, com as maos € com 0 coragdo.

Pode-se ainda ver a mangueira com metdfora para o significado de Freire para a
pedagogia, Ele ¢ como a mangueira em cuja sombra educadores e.educadoras, além de
comunicadores, politicos, profissionais da saide e outros campos, de diferentes lugares
do mundo, com distintas filiacdes tedricas tém um lugar de encontro. E a sombra que
convida e desafia para o didlogo, para a troca e para a comunhdo. Ela simboliza o
“menino conectivo” cuja teoria hoje se tornou uma espécie de plataferma para compar-
tilhar experiéncias e debater idéias de pessoas que continuam se inquietando e indig-
nando com a injusti¢a e com a desumanizagdo. Um sinal disso sao os inimeros foruns
de estudo e congressos sobre Paulo Freire ou inspirados en sua préxis que a cada ano
se realizam em universidades, escolas, associagdes de pesquisa e outros espagos.
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MANIPULACAO

Conceigio Palude

Em Freire (2003, p. 135), a “agdo dialégica constitui a esséncia da educagao como
pritica da liberdade, sendo necessdria a superagio revoluciondria da situagdo con-
creta de opressao” (p. 133). A agdo antidialdgica, ao contrério, é dominadora e serve a
conquista, em torno da qual vio girando as dimensdes da teoria daagao antidialdgica.

Na obra citada, Freire, ampliando o conceito de massificagdo, utiliza o termo
manipulagao vinculando-o a teoria da agdo antidialdgica e inserindo-o na dinami-
ca politica da Juta de classes. Manipular, para o autor, significa mitificar a realidade
condicionando as massas populares a um “pensar falso sobre si e sobre o mundo”
(Fremz, 1982, p. 101}, significa invadi-las culturalmente e, assim, sileuciar a sua
palavra para que assumam a palavra dos dominadores.

Para compreender o conceito de manipulagio, em Freire, ¢ preciso entender a
relagio politica e pedagdgica estabelecida com as classes populares. Relagao que
cnvolve oprimidos e opressores no interior de um pafs, entre pases e que pede estar
presente, também narelagio entre os oprimides e os que com eles se comprometemn.

Na relaciio entre opressores e oprimidos, para Freire (2003), a manipulacao
expressa as tentativas “das elites dominadoras” conformar as massas populares
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aos seus objetivos. Quante maior a imaturidacde politica das massis, mas il se
torna 8 manipulagdo porgue os oprimidos passam a acreditar nos mitos, il come
0 "de que a ordem opressora é uma ordem de liberdade” (p. 137). Para Freire, “antes
da emersdo das massas ndo hd propriamente manipulagio, mas o esmagamento
total dos dominados” (p. 145). A manipulagio se faz necessdria quando as massas,
organizadas, estdo “emersas e emergindo”. Freire cita como exemplo o populismo,
que se instaura como um estilo de agdo politica, quando hd a emersao das massas.
Ao emergir, as massas ou sdo manipuladas pelas elites ou se organizam verdadeira-
mente para a sua libertago.

Na relaggo entre paises, Freire (1980) diz que a sociedade dependente é manipu-
lada pela dirigente. A manipulag¢do € utilizada como uma estratégia para a invasio
cultural. Os dominados incorporam os mitos culturais, tornando-se uma sociedade
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“semn voz”, “silenciosa”.

Na rela¢do entre educador e educando, a manipulagao acontece toda vez que a
diretividade se torna autoritarismo e hd a interferéncia do educador na “capacida
de criadora, formuladora, indagadora do educando, de forma restritiva (Freiks,
2006, p. 79). Nesse caso, “de posse do contetido e dos métodos com que manipula os
objetos, 0 educador manipula também os educandos” (p. 113). Assim, apesar do
discurso progressista, o educador concretiza a educagio Bancdria, domesticadora,
Do mesmo modo, a manipulagdo acontece quando a lideranga “revoluciondria™, no
trabalho organizativo, pretende “encher a consciéncia vazia dos grupos populares
com a consciéncia de classe trabalhadora que, segundo ele ou ela, os trabalhadores
ndo tém” {p. 116). Para Freire (1995, p. 61), as organizag@es populares e os partidos
de esquerda precisam esquecer qualquer “rango de vanguardismo”, em favor de
uma “descentralizagdo realmente democrdtica’, o que implica a lideran¢a renunciar
2 ortodoxia, aos mitos e as verdades absolutas.

Enfim, para o autoer, ndo hd manipula¢o quando, por meio do didlogo, educa-
dores e educandos, lideranga e oprimidos, juntos, realizam um esfor¢o verdadeiro
na diregdo do desvelamento da realidade, o que requer a leitura critica do mundo,
para a qual € fundamental a vivéncia da praxis.

Ainda, em Hurtado (1992}, pelo viés da discussio ideoldgica, hd uma importan-
te critica, que vale ser lida e que o aproxima de Freire, na discussdo da manipulagio
na sua relagdo com a cultura, tanto a realizada pelo sisterna, quanto a efetivada
pelas liderancas e educadores que se dizem progressistas.
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MEDIACAO (pedagogica)

Telme Adams

A primeira mediagdo educadora do ser humano é a existéncia em sua dindmica
que implica dialogagdo eterna do homem consigo mesmo, com o mundo e com seu
Criador. A prépria natureza coloca-se como grande mediagio para as relagdes e
comunicagdo dos humanes. A segunda mediagio é constituida pelo processo de
relagdes que constroem as culturas, a histéria,' em que o trabalho humano émediador
da transformagio do mundo. O trabalho aparece como palavra ou temdtica gera-
dora central na proposta de alfabetizagdo de Paulo Freire (cf. 1976b, p. 123-150).
Mas junto com ele subentende - nas bases epistemoldgicas de Pedagogia do oprimi-
do reafirmado em Pedagogia da esperanga —, que a grande mediacao pedagdgica
dos oprimidos processa-se pelo engajamento na luta politica realizada de forma
soliddria, “educando-se entre si, mediatizados pelo mundo” (Frere, 1978, p. 63), onde
ofa) educador(a} pode oferecer a mediagio pela preblematizagio.

Nessa linha, em Ao cultural para a liberdade e outros escritos (1976a), o autor
revé a visdo de conscientizagdo apresentada no livro Educagdo como prdtica da
liberdade: a dialeticidade entre os pdlos do desvelamento da realidade social e 0 seu
processo de transformagdo. Hd uma relagdo dialética entre a clareza politica na
leitura do mundo e os niveis de engajamento no processo de mobilizagdo e de
organizagio para a luta na defesa de direitos e transformacdo social. Mas tudo isso
passa pela mediagdo intrinseca que sdo as “muitas tramas, o corpo molhado de
nossa histéria, de nossa cultura” (Freire, 1992, p. 33). Em decorréncia, compreende
que as mediacdes da pedagogia do oprimido passam pela leitura ¢ escrita da pala-
vra na medida em que a escrita implica uma re-leitura critica do mundo. A supera-
¢ao da contradicdo “opressores-oprimidos” constitni a mediacio maior como um
“parto que traz ao mundo este homem nove ndo mais opresser; nao mais oprimido,
mas homem libertando-se” (Frere, 1978, p. 36).

' Ver verbere “Cultura”.
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A cducagao dislogal, ativa ¢ voltada para o respansabilidade social e politica,
caracleriza-se pela profundidade na interpretagao dos problemas (Frma:, 1976k,
p.61). Desse moedo, a experiéncia da vida torna-se mediagao que langa “o homem o
debate, a0 exame de seus problemas e dos problemas comuns” (Friire, 1976b, p. 8.
Trata-se das “situagdes-limite” da vida cotidiana individual e social que se constituem
potenciais mediagdes pedagégicas para chegar aos “inéditos vidveis” (1992).

Freire via na educagdo uma mediagéo que “nio deve ser encarada ingenuamente,
como algo milagroso, que por si fizesse as alteragdes necessdrias a passagem da
sociedade brasileira de uma para outra forma” (1976b, p. 88). Ela é mediacao instru-
mental, mas ndo sozinha. Com maior ou menor énfase, Freire destaca como mediagio
fundamental do processo educativo, o didlogo® através da dindmica da problematiza-
¢ao com amorosidade, da revisdo critica da histdria, dos limites e das possibilidades
do presente em articulagio com os desafios do futuro. A vivéncia ou experiéncia
existencial se torna mediagdo pedagdgica que joga os(as) educandos(as), 4 anilise
dos problemas propiciando-lhes condigdes de uma verdadeira participacdo.

A educagdo assim compreendida torna-se mediagao para a agdo transforma-
dora do mundo ¢, vice-versa, o didlogo reflexivo sobre a agfo, sobre a realidade
torna-se mediagdo educativa. A pratica e os saberes da experiéncia dos sujeitos sdo
as pontos de partida - “seu aqui” para chegar ao “14” (Fremr 1994, p. 59). Nessa
perspectiva a responsabilidade das media¢des pedagdgicas em Freire nio recai
unicamente sobre o(a) educador(a). Ele(a) tem a sua contribui¢io imprescindivel,
em que a postura de incompletude e respeite as diferengas é condigéo para o
didlego aprendente (2004, p. 135-140). Mas outra parte deste “encargo” mediadar
recai sobre o sujeito educando e as condigdes objetivas, o contexto, “as situagdes-
limite”. O papel do(a) educador(a) e a experiéncia do(a) educando{a) na relagio
com o contexto articulam-se dialeticamente.

Referéncias

FREIRE, Paulo. dedo culrural para a liberdade: e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1976a.

FREIRE, Paulo. Educacde como pritica da fiberdade. 6. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1976h.

FREIRE, Paule. Pedagogia da antonomia: saberes necessérios a pritica educativa, 29, ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2004,

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontto com a Pedagogia do oprimido.
3. ed. S0 Paulo: Paz e Terra, 1994.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 5. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978,

P ¥er verbetes “Dislogo/Dialogicidade” e “Dialética™.

2549



MEMORIA/ESPERANCA

Henry A, Giroux

Paulo tinha pouca paciéncia com a educagdo, seja como umfa forma de treina-
mento, um método, seja como uma pratica politica e moral que fechava a histéria, o
potencial de atnagio individual e social, a alegria e a importincia da solidariedade
engajada, a importancia de responsabilidade social ¢ a possibilidade de esperanga.
Paulo era um intelectual critico e presciente porque corria riscos,tomava posigoes
sem ficar quieto e detendia vigorosamente que a educacio nido era meramente o
fundamento do aprendizado, mas um pré-requisito para ler criticamente o mundo
¢ transformd-lo com o objetivo de tornd-lo melhor. Paulo era incrivelmente percep-
tivo para criar teias dialéticas que conectavam préticas aparentemente sem relacao.
Quando ele falava sobre a relacdo entre autoridade e liberdade, nio s6 abordava a
questdo dos limites e possibilidades de liberdade em uma sociedade democrdtica,
mas também enfocava como essa dialética se efetivava na tecria e prdtica da sala de
aula, Quando dizia que toda atividade humana comega com a histdria, ele ndo s6
fundamentava sua compreensdo do ser humano inconcluso em uma légica de
autodeterminagdo e esperanga, mas também falava sobre a importincia da curiosi-
dade intelectual na sala de aula e de como ela e uma cultura do questionamento
eram centrais para uma pedagogia do ndo-concluido. Quando escrevia sobre justi-
¢a social e nossa responsabilidade para com os outros como parte de um discurso
mais amplo da democracia global, ele também deixava claro como a justica e res-
ponsabilidade eram centrais para valorizar as experiéncias, vozes e crengas que os/
as estudantes trazem para a sala de aula e como era importante ndo somente
afirmar essas vozes, mas também nossa responsabilidade, como professores, de
capacitd-los a se tornar mais do que eram, expandir o conhecimento que traziam
para a sala de aula e ampliar seu senso de comunidade e solidariedade para além
de sua familia, aldeia, bairro e inclusive nagio. Paulo era um intelectual inserido no
mundo, que nunca se permitia esquecer a conexio entre o abstrato e o cotidiano, o
global e o local, a prdpria pessoa e o outro, Sua interrogagdo continua sobre a
relagio em constante mudanga entre o determinismo e a esperanca, a privatizagao
¢ a solidariedade, o treinamento e a aprendizagem critica, a conversagio e o didlogo
substantivo, e a liberdade e a autoridade ¢ tao crucial hoje quanto era durante os
muitos anos em que ele a abordou em numerosas palestras, artigos e livros. Até sua
morte prematura, ele estava mais preocupado em fazer perguntas melhores do que
e dar respostas ou oferecer aos seus leitores e leitoras o que algumas pessoas tém
chamado de metodologias. Freire era um intelectual que transformou seu préprio
exilio em uma questio de destino e nio de sina, de um infortinio em uma oportu-
nidade de se tornar um intelectual que estava inserido no mundo e falava para um
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iblico global. Transformar a sina em destino era central tanto para a compreen
sao de Treire do que significava ser humano quanto para sua compreensio do
intelectual como um critico social, cultural e ético crucial, era parte integrante tanto
de sna propria vida quanto de sua obra.

Antes de sua morte, Paulo estava bem consciente do crescente autoritarismo
que estava emergindo em muitos paises ocidentais. O militarismo estava em ascen-
s30, bem como novos ataques contra imigrantes, O capitalismo liberal estava sendo
transformado em uma forma virulenta de fundamentalismo de mercado, domina-
do pela crenga irracional de que os mercados podiam resolver todos os problemas.
Também havia o desmantelamento do Estado social, a continua criminalizagio de
problemas sociais, os desinvestimentos e o desmantelamento macicos da educagio
pliblica por parte de empresas e guerreiros neoliberais. A tentativa concertada, por
parte de governos, de fabricar o cinismo na forma de argumentos a respeito do lim
da histéria, enquanto normalizavam relagdes opressoras de violéncia econdmica,
cultural e social. A cultura do medo que Paulo tinha vivenciado pessoalmente no
Brasil havia se tornado no mundo pés-11 de setembro, uma questio de politica de
Estado em muitos pafses, especialmente nos EUA. A tortura e o seqiiestro eram
agora desculpados em paises que no passado reivindicavam ser cidadelas da liber-
dade e dos direitos humanos. Desde a morte de Paulo, entramos em um periodo que
Hannah Arendt certa vez chamou de “tempos sombrios”. Embora haja muitos
temas na obra de Paulo que necessitam ser resgatados como parte da luta atual
para vincular a educagdo a promessa de uma democracia global e inclusiva, quero
enfocar primordialmente sua no¢do de esperanga, porque a pedagogia piblica
narcdtica do neoliberalismo, com sua alteragio da histéria, sua obliteracio das
lutas sociais, seu ataque incessante & esfera publica e sua concepgio extremanente
privatizada e consumista de atuagdo, fez com a esperanga educada parecesse fora
de moda, um luxo para uma outra época. E claro que nao pode haver politica
democradtica sem esperanga, exatamente como ndo pode haver professores/as criti-
cos/as sem esperanga, como nao pode haver estudantes curiosos/as ou cultura de
questionamento sem esperanga. O discurso de critica e possibilidade, esperanga em
um tempo de desesperanga, perpassa todo aspecto da pedagogia e filosofia critica
e expansiva de Paulo,

ESPERANCA NA ERA DO DESCARTAVEL

A crenga de Freire na capacidade das pessoas de resistir e transformar o peso
de instituicdes e ideologias opressivas foi forjada em um espirito de luta temperado,
tanto pelas realidades duras de sua prépria prisao e exilio quanto por um profun-
do senso de humildade, compaixdo e esperanga. Agudamente consciente de que
muitas versdes conternporéineas de esperanga ndo estavam ancoradas na prética ¢
careciam de concretude histérica, Freire denunciou repetidamente tais fantasias
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rominticas ¢ se dedicou apaixonadamente a recuperagdo ¢ rearticulagio da esperan-
¢a através de uma “compreensao da histéria como oportunidade, e nao como deter-
minismo” (FREIRE, 1994, p. 91), em suas palavras. Esperanga, para Freire, € uma
pritica de testemunho, um ato da imaginagao moral que incentiva educadores/as
progressistas e putros a postar-se na borda da sociedade, pensar para além de
configuragdes de poder existentes a fim de imaginar o impensdvel em termos de
como poderiam viver com dignidade, justi¢a e liberdade. A esperanga precisa estar
ancorada em prdticas transformadoras, e uma das tarefas do/a educadar/a pro-
gressista é desvelar as possibilidades, ndo importam os obstdcules para a esperan-
¢a. A nogdo de esperanga de Freire estd fundamentada em uma valorizagio da
atuagdo humana e em um ataque macigo ao medo da liberdade, Nio sd liberdade da
autoridade opressora, mas liberdade naquelas formas de autoridade estatal que
criam as condi¢es de superar a necessidade, o sofrimento humano, a pobreza, a
falta de educagdo e aqueles variados problemas sociais que transformam a liberda-
de em maldigdo sufocada pela mera luta pela sobrevivéncia didria. Para Freire,
liberdade néo significava somente liberdade individual, mas também a liberdade de
participar com autros na configuragio das torgas que incidem sobre nossas vidas.
Mas esta liberdade e a educagio necessdria para lhe dar sentido se tornaram
impossiveis diante do amplo cinismo e do inexordvel desespero. Em uma época
em que a morte determinava tdo fortemente a suposicdo de que o futuro fosse
meramente uma repeti¢io do presente, Freire futou corajosamente pela idéia de
que ndo havia possibilidade para a humanidade sem uma esperanga e uma
crenca imorredouras na possibilidade de luta e mudanga. Freire se recusou a
retirar a emancipa¢io da pauta e, a¢ mesmo tempo, acreditava que nfo havia
atalhos para tal desafio.

Subjacente & politica da esperanga de Freire, estd uma concepgio de pedagogia
que se situa nas linhas divisérias onde as relagbes entre dominagéo e opressao.
poder e impoténcia continuam a ser produzidas e reproduzidas. Compreendendo
que a primeira tarefa da politica dominante € tornar o poder invisivel, Freire defen-
dia que os intelectuais assumissem a responsabilidade de tornar visiveis os meca-
nismos de poder em todos os niveis da interagio social e que o fizessem mediante
um projeto autoconsciente de fazer com que estudantes e outras pessoas se conscien-
tizem dos mecanismos que tornam a vida alge doloroso e o sofrimento humano
desnecessdrio algo aceitdvel. E, no entanto, para Paule, os intelectuais ndo deveriam
exercer o papel de legisladores ou linhas-duras impaotentes tentando imper a orien-
tacdo de algum partido. Pelo contrdrio, os intelectuais tinham que tomar uma
posigdo sem se tornarem doutrindrios, dedicar suas vidas a estudar os problemas
sociais, assumir alguma responsabilidade pelo estabelecimento de conexges publi-
cas e atacar as causas do sofrimento humano. Neste sentido, Paulo ndo era desapai-
xonado, desinteressada ou simplesmente um intelectual mecénico que se escondia
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sob e manta da objetividade ou se rendia @ linguagem neutra do treinamento, Ele
era alguém que moldava a esperanga como utna militineda reflexiva ¢ crllica; a
esperanga, neste ¢aso, representava tanto um referencial para imaginar um futuro
diferente quanto um encontro e uma vontade pedagdgica de agir de maneira dile
rente. Para Paulo, a histdria era o fundamento sobre o qual se desenvolvia a atua-
¢d0 humana, mas ndo era algo a ser reverenciado. Pelo contrdrio, era uma crenga na
redengio das esperangas do passado, e niio uma reveréncia impensada dele, qe
animava a crenga de Freire na histéria e na qualidade inconclusa do que significava
ser humano. Para Freire, a luta para resgatar uma pedagogia da esperanga c¢ luta
deve ser conectada ao melhor que a democracia pode oferecer, o que significa reco -
nhecer que uma sociedade jamais alcanga os limites da justica e deveria assumir a
responsabilidade coletiva de disponibilizar os recursos materiais e simbélicos gque
constituern os meios para dignificar as pessoas, de modo que se tornem plenamenle
livres para reivindicar seu papel de agentes morais e politicos.
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METODO PAULO FREIRE

Carlos Rodrigues Brandzo

Paulo Freire ndo crion um “método de alfabetizacao”. Ele estabeleceu em um
artigo publicado originalmente em Estudos universitdrios, da Universidade do Reci-
fe, “Conscientizagdo e Alfabetizagdo: uma nova visao do processo”, todo um projeto
integrado de educagao, que comegava com um método de alfabetizac¢io e concluia
com a proposta de uma universidade popular o método e alfabetizacio era apenas
0 primeiro seu andar.

A unidade de um grupo de alfabetizandos, de acordo com o “Método Paulo
Freire”, ndo se constituia como uma “turma de alunos” ou como uma “turma de
alfabetizandos”. Todos os participantes criavam com sua presenca a unidade de um
circulo de cultura. Descrevo aqui de maneira bastante sintética os seus momentos,
Para quem deseje um conheciments mais completo, recomendo livros ja nossos
conhecidos de Paulo Freire e de suas equipes.

Em nm primeiro momento, com a ajuda de um uma pessoa alfabetizada ¢
devidamente treinada para ser um acompanhante do grupo, os componentes o
circulo de cultura eram incentivados a realizarem atividades destinadas a um
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prineiro corhecimento de sua prépria comunidade e a claborarein, a partir de uma
pesquisa do universo vocabular e do universo temitico, o proprio material com que
u seguir realizariam o seu aprendizado. De certo modo este procedimento de igno-
rar uma cartilha ou um material “pronto ¢ acabado” e convocar os alfabetizandos a
uma pequena “pesquisa de campo” em sua prapria comumdadestonstitui-se como
uma das experiéncias pioneiras do que veio a ser mais tarde a pesquisa participante.

Em um segundo momento, de posse do “material coletada”, a equipe do circulo
de cultura envolvia-se no trabalho de processar o material do levantamento das
palavras geradoras e do universo temdtico que se constituiria domo a matéria-
prima de um trabalho coletivo de criacao de sabetes e de aprendizagem de “ler
palavras e ler o mundo”. Diferentes fichas e pequenos cartazes eram coletivamente
elaborados com os recursos locais e com a participagao de todas as pessoas, tanto
quanto possivel.

A seguir, reunidos ndo de acordo com a geometria da sala de aulas tradicional,
mas em um ¢irculo em que o monitor ocupava um dos lugares eqilidistantes de um
mesmo centro, e em que todos estavam uns ao lado dos outros €, nunca, uns atrds
de outros e diante de um “professor”, todos eram motivados a participarem de um
livee debate, incentivados pela apresentacdo de uma seqiiéncia de fichas de cultura.
Fichas projetadas ou rusticamente desenhadas, em que diferentes imagens simples
introduziam a idéia de serem as pessoas, logo, serem eles préprios, agentes criado-
res do mundo de cultura em que viviam. O trabalho do monitor ou do coordenador
do grupo era incentivar um mdximo de participagdes. Propiciar o falarem e o
exporem, com as suas palavras, as suas idéias, os seus “pensamentos”, a partir de
como interpretavam os desenhos de cada uma das “fichas de cultura” e, sobretudo,
a partir de suas proprias memdrias de experiéncias de vida.

Aalfabetizagdo propriamente dita comecava logo apds. Ela prosseguia um pro-
cesso ativo e partilhado em que, através do desdobramento de cada uma das esco-
lhidas palavras geradoras em seus fonemas, todos eram incentivados a procura-
rem trabalhar o processo de decodificagao, formando palavras existentes, “reais” ou
ndo, ¢ procurando integrar palavras em feixes de sentido, em pequenas frases que
iam se tornando mais elaboradas € complexas ao longo do aprendizado.

Todos os procedimentos de comparagio entre desempenhos eram abolidos.
Cada um avto-avaliava o desenvolvimento de sua aprendizagem segundo os prin-
vipios expostos no verbete circulo de cultura,
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MILITANCIA

Chieron Zanini Moretti

Esta categoria ndo aparece, na obra freireana, através de uma claboragae mais
explicita efou como um todo organizado. Poréim, as idéias de Freire nos oferecem
pistas a partir de alguns termos recorrentes, como: implicagdes politicas, engja
mento, compromisso e comprometimento, luta, radicalidade, defesa de idéias, cons
ciéncia, ativismo, entre outros. Para a compreensio da relagdo de Freire comn a
inilitincia politica e social e a militncia politica partiddria, recomenda-se a leitura
de Aprendendo com a prapria histdria (1987) e seus ltimos escritos. Sobretuda a
primeira leitura sugerida apresenta um apanhado da histéria do educador per
nambucano que permite com que tenhamos alguns elementos da construgio de
uma militdncia, que, entre 1958 e 1959, pode ser caracterizada como ingénua (1987,
p. 31} e que ao longo do tempo vai tomando certa radicalidade.

A militancia de Freire tem a ver com solidariedade, se considerarmos a sua
experiéncia com o Governo de Miguel Arraes, por exemplo. Paulo Freire diz quve
apesar de nao ter participacio em érgao ou secretaria de governo, o sentimento era
de “profunda liga¢ao politica [...] uma solidariedade politica® (1987, p. 16}. Jd no
exilio, ele se define como um “militante da educacdo”, pois era um politico como
educador. Em Pedagogia du autonomia (2000a), Freire refletin sobre a pratica do-
cente e a condigdo de trabalhador/a da educagiv, sobretudo reconhecendo a res-
ponsabilidade que a prética educativa exige, segundo ele, que é o dever de Jutar no
sentido de que ela seja realmente respeitada. Assim, “o respeito que devemos como
professores (sic) aos educandos (sic) dificilmente se cumpre, se nio somos tratados
{sic) com dignidade e decéncia pela administragdo privada ou piiblica da educagio”
{Feeree, 2000a, p. 107).

Jd em Educagdo como prdtica da liberdade (1996), podemos observar uma preocu-
pagdo em distinguir radicalidade de ativismo. Para ele, a primeira condi¢io do
educador e da educadora ¢ tomada de posicao amorosa, enquanto o sectarismo ¢
uma matriz preponderantemente emocional e acritica. O ativismo estaria inclinado
a arrogéncia, a uma postura antidialégica e, por isso, anticomunicativa. Para Paulo
Freire, “a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagio teoria/
prdtica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo” (Furne,
1996, p.24). Esta consideragdo nos faz perceber a militdncia freireana como um
movimento radical, uma vez que a radicalidade do educader € da educadora “nio
nega o direito do outro de optar. Nio pretende impor sua opgdo. Dialoga sobre chi
[...] Tenta convencer e converter, e nao esmagar” (FREIRE, 1996, p. 58). Esta posigio
implica, também, reconhecer que o bom senso nao basta para orientar ou fundar
taticas de luta, “ele tem, indiscutivelmente, importante papel na minha tomada dv
posi¢do, a que ndo pode faltar ética diante do que devo fazer” (Frerre, 1996, p. 69).
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Logo, a militdncia vista a partir de Freire ¢ a de quem se prepara e se organiza
para a prdtica, ¢ a de quem luta por direitos e protesta contra as injusticas, para

que o professor {sic) oferega de sna lucidez e de seu engajamento na
peleja em defesa dos sens direitos, bem eomo na exigéncia das condi-
¢Oes para o exercicio de seus deveres [...] O desrfspeito a este espago
& uma ofensa aos educandos (sic), aos educadores (sic) e 3 pratica
pedagégica. (FRERE, 1996, p. 73)

A responsabilidade e 0 compromisso do educador e da educadora com os seres
humanos encontram-se na sua justa ira contra o discurso dominénle, que, fatalis-
ticamente, condena todos e todas & imobilidade e a impossibilidade de mudar a
realidade porque “sempre foi assim”. De acordo com Freire, 0 educador e a educado-
ta tém o direito & raiva, de manifestd-la, de té-la como motivagdo 4 briga, assim
como tém o direito de amar, “de t&-lo como motivagdo da [minha] briga parque,
histérico, vivo a Histéria como tempo de possibilidade e nao de determinagao”
(FREIRE, 1996, p. 84). E ainda,

o fato de me perceber no mundo, com o mundo € com os autros me
pBe numa posigio em face do mundo que ndo éa de quem term a ver
com ele. Afinal, minha presenga no mundo nfo éa de quem a ele se
adapta, mas a de quem nele se insere, E a posigio de quem luta para
ndo ser objeto, mas sujeito da Historia. (Frere, 1996, p. 60)
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MITO

Sérgic Trombetta

s mitos sdo obras abertas e seus ensinamentos ético-pedagdgicos sao inesgotd-
veis. O mito € a forma como um grupo social expressa sua prépria atitude em
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relayao a0 munde ou como procura resolver os problemas de sua existéncia, Ele
expressa 0 modo como o ser humano se compreende em seu mundo, ¢ o que cle
diz ndo ¢ claramente demonstrdvel nem claramente concebivel, mas sempre ¢
claro seu significado moral e religioso, ou seja, 0 que ele ensina sobre a conduta do
homem em relagdo aos outros ou em relagio & divindade. O milo ¢ um relato
sobre as origens com a finalidade instauradora e ele diz como nasceram as coisas,
as institui¢des, as regras.

Enquanto sentide ético-religioso, 0 mito resiste ao saber filossfico e cientifico. A
riqueza de sentido presente nos mitos ndo pode ser transmitida nem traduzida pelo
conhecimento filoséfico ou cientifico.“0 sentido de totalidade a que o mito se refere
¢ constitutivo do préprio ser humano, desde a mais primitiva afirmagdo da sua
humanidade e apresenta-se como a condi¢do de possibilidade de toda experiéncia
humana. Eis também porque nenhum saber sobre o mito o esgota totalmente”
(PzRINE, 2002, p. 47, 48). Neste viés, 0s mitos ndo pedem ser dispensados, pots cles
respondem as grandes questdes, s inquietaghes humanas para as quais a razio
ndo ¢ capaz de fornecer uma explicagao satisfatdria. “O mito retrata a experitneia
da impossibilidade de exprimir humanamente toda a realidade através da lingua-
gem comum. Seu sentido deve ser buscado pelo pensamento reflexivo, coma expres-
sdo da inteligéncia humana, na tentativa de explicar o sentido oculto da verdade
original” (GriNGs, 1985, p. 328).

Na antiguidade cldssica, o mito é considerade um produto inferior ou defor-
mado da atividade intelectual. O mito é, de certo modo, 0 oposto da verdade au a
verdade imperfeita, diminufda; espécie de mentira. Ele € fruto da mentalidade
pré-logica.

Para Platao, os mitos sdo compostes de maravilhas. (0 amante da ciéncia e da
sabedoria ¢ uma amante dos mites. O mito representa o verdadeiro conhecimento.
Platao transmite os ensinamentos mais profundos fazendo uso dos mitos. Na con-
cepgao de Aristoteles, aquele que ama o mito €, de certo modo, fil§sofo. Para os dois
autores, existe uma relagdo de amizade, parentesco entre o mito e a filosofia. A
fronteira entre eles € muito ténue. Por isso,

ndo hd uma descontinuidade radical entre razio e mito, justamente
porque sao dois niveis estruturais da consciéncia humana. Os mitos
sdo indispensaveis, tanto para os individnos como para as socieda-
des. (PeriNg, 2002, p. 50)

O mito representa também a projecio da vida social do ser humano; proje¢iv
que retlete as caracteristicas fundamentais dessa vida social. Sua fungéo é justificar
a realidade assim como ela €. Por isso, os mitos podem também reforar a tradicio
elegitimar estruturas de controle, opressdo, injustica. Nesse sentido, o mito se apro-
xima muite da ideologia. Sua intengdo é justificar as condigdes objetivas do mundu,
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a realidade bisiorica, a partir de um pader transcendente ao qual o mundo e o ser
humano estao sujeitos.

Em toda a obra de Paulo Freire, ¢ mito € sempre concebido de modo negativo,
pois o autor relaciona o mito com a ideologia que vela. escamoteia a verdade, que
aliena e manipula; que oculta as contradigées, as faldcias do sisfema. O mito ajuda
a manter os segredos do poder, do controle, da manipulagdo. Os mitos-ideologias
conduzem a uma visio estreita da realidade; é o que nos distancia da captagao da
realidade de modo mais critico. Quanto mais nos afastamos da atitude critica, mais
nos aproximamos da visdo mitico-mdgica, supersticiosa, ingénua da realidade. A
destruicao critica dos mitos € essencial para a conquista da verdade. O processo de
conscientizacao, a atitude critica se torna possivel a partir da desmitologizacio dos
mitos que sustentam estruturas de alienagio, opressao.

Para Freire, o mito-ideologia é uma armadilba que tem a ver diretamente
com & ocultagdo da verdade dos fatos, com o uso da linguagem para penumbrar ou
opacizar a realidade, ao mesmo tempo em que nos torna “miopes” ¢ nos impede de
pensar certo, de criticizar nossa existéncia. A fun¢do do mito enquanto ideologia é
manter a realidade da estrutura dominante; € deixar a pessoa passiva, acomadada,
adaptd-la ao contexto de modo acritico, fazendo do ser humano simples objeto a
servi¢o do sistema opressor. A ideologia opressora faz use de muitos artificios para
mitificar a visdo de mundo do oprimido para que este aceite passivamente a opres-
sdo, mantendo-se alienado, sem visdo critica do munda. Os mitos, as ideologias
conformam as massas populares aos objetivos da classe dominante. Ao mitificar a
realidade, a classe opressora mantém a opressdo, o controle sobre a sociedade
preservando seus interesses. Por isso, na andlise de Paule Freire, a ideologia domi-
nante cria o mito de que a ordem opressora é uma ordem de liberdade. De que todos
sd0 livres para trabalhar onde queiram. O mito de que todos podem chegar a ser
empresdrios, do direito de todos a educagio, da igualdade de classe ¢ também da
igualdade de todos perante a lei. E pela for¢a do mito-ideologia que os oprimidos
aceitam “o mito de que a rebelido do pove é um pecado contra Deus. O mito da
prepriedade privada, como fundamento do desenvolvimento da pessoa humana,
desde, porém, que pessoas humanas sejam apenas os opressores. O mito da opero-
sidade dos opressores e o da preguica e desonestidade dos eprimidos. O mito da
inferioridade “ontolégica” destes ¢ o da superioridade daqueles”{Fremg, 1987, p. 137).

Educar € desenvolver o pensamento critico; é ser capaz de escrever a sua
prapria vida; ¢ aprender a dizer a sua palavra. enfim, ¢ ser sujeito, Por isso, todo o
processo de conscientizagao deve produzir a desmitologizagdo da realidade opres-
sora, pois a tinica maneira de ajudar o ser humane a realizar sua vocagao ontoldgi-
ca de ser mais, a inserir-se na construcdo de sociedades livres, democraticas e na
direcie da mudanqa social, € substituir a visio mitico-mdgica da realidade por
uma concep¢ao mais critica. Nao hd processo de conscientizagdo, de formagio da
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consciéneia eritica sem superagio da conscidncia mitico-mdgica ou da letrara alic

nada da sociedade. A verdadeira libertago, o processo de humanizagio da socieda

de exige a desconstrugao dos mitos, das ideologias que legitimam a ordem apresso

ra, injusta ¢ a formagae de uma consciéncia critica que nos faz sujeitos da nossa
prépria vida e participantes ativos da sociedade.
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MOBILIZACAO

Lucineide Barros Medeiros

Mobilizag4o na obra de Paulo Freire tem estreita ligagdo com as idéias de orga-
nizagdo, conscientizagio e participagio. O termo “mobilizacdo” aparece, em geral,
associado aos processos de educacio popular ¢ de alfabetizacio de adultos.

Mobilizagdo da obra de Paulo Freire expressa movimento de cardter politico que
envolve pessoas, valores, atitude e projetos; distanciando-se do emprego usual do
termo que reporty, via de regra, a arregimentagao de pessoas nem sempre canscien-
tes das a¢Ges para as quais foram “mobilizadas”, como é comum acontecer nos
processos eleitorais.

Francisco Weffort no Preficio do livro Educacdo como prdtica de liberdade,
explica que 0 Movimento de Educag¢ao foi uma das vdrias formas de mobilizagio
das massas realizadas no Brasil {Freire, 1981, p. 9). A afirmagéo reporta & intensa
movimentagao em torno de um expressivo trabalho de alfabetizagao realizado no
Brasil, na década de 1960, especialmente por meio do Movimente de Cultura Popu-
lar (MCP), do Servico de Extensiio Cultural {SEC) da Universidade do Recife (PE),
da Experiéncia de Angicos e do Programa Nacional de Alfabetizagdo do Ministério
da Educagio, momento em que a proposta de Alfabetizago de Freire tendia a
alcangar amplitude nacional, como ele mesmo revela a Sérgio Guimaraes: (Frerr,
1987, p. 13):“Nao quero dizer que na época ja estivéssemas com o esquema mentado
para o pafs todo, mas quase: estavamos cuidando da capacitagio de quadros gue,
por sua vez, se multiplicavam, etc. Com esse Plano, pretendiamos alcangar o pais
todo”. Com o golpe de Estado o Movimento foi brutalmente inter rompido no Brasil,
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contude, esparramou-se pelo mundo, a comegar pela América Lating, em seguida
algando outros pafses e continentes.

Para Paulo Freire a mobilizagio € mais que um ato, é uma atitude e tem um
inlenso sentido politico, devendo conter em si os valores para os quais ela deve
conduzir. Nesse sentido, a mobilizagao do Movimento de Educago, além de condu-
rir i alfabetizacdo e pés-alfabetizacdo, também expressava, segundo Weffort, na-
quely época, forte pressao sobre as estruturas do Estado, ajudando o povo a “tomar
a sua Histéria nas maos”, refazendo-a e refazendo-se, na feitura da histéria, com a
propria presenga e nao apenas pela representagio. .

0 processo de mobilizagao em torno do Movimento de Alfabetizagdo era tido por
Freire como uma tarefa revoluciondria, que buscava, ela mesma, como o préprio ato
educativo,“a participago critica e criadora do povo no processo de reinvengio de sua
sociedade, recém independente do julgo colonial, que hd tanto tempo a submetia”
(Frere, 1985, p. 46); pois ao dominador ndo ¢ possivel reconhecer a importéncia de
verdadeira organizacdo e, por conseguinte, do processo de mobilizagao.

Sendo o objetivo fundamental do processo de educagao, a transformagio da
realidade opressora, a mobilizagdo implica a luta com o povo, ndo pelo povo, nem
para ele; visando & recuperagio da humanidade roubada. Portante, ndo se trata de
conquistar o povo, pois isto é, em geral, parte das estratégias de dominagdo.

A mobilizagdo, neste sentido, ¢ uma pratica de liberdade para a liberdade, que
deve ocorrer a partir da consciéncia de que “ninguém liberta ninguém e ninguém
sc liberta sozinho”, mas que “as pessoas se libertam em comunhao” (Freirg, 2005,
p. 151), numa atitude de superagio do espontaneismo e do voluntarismo.

A mobilizagao sendo, a0 mesmo tempo, objetivo e condigdo para o processo de
libertaco é uma atividade eminentemente politico-pedagdgica, que ocorre nao ape-
nas por meio de pessoas, mas, especialmente, por meio de processos nos quais as
pessoas se afirmam como sujeitos.

A mobilizagio ¢ a organizagdo popular, em termos realmente_participatdrios,
que sdo em si, jd, tarefas eminentemente politico-pedagdgicas, as quais a alfabetiza-
¢d0 e a pos-alfabetizacdo ndo poderiam estar alheias, sao meios de respostas aquele
desafio. Como meio de resposta a ele, é a informagao formadora e ndo sloganizante,
domesticadora, em torno dos mais minimos problemas que tenham a ver com o
destino do pais (Fremg, 1985, p. 48).

No processo de mobilizagio, necessariamente, deve haver o encontro de edu-
candos e educadores entre si e, destes, com o mundo de possibilidades, cuja
realizagdo, no sentido da liberta¢do, exige conscientizagdo, organizago e partici-
pagio ativa, Paulo Freire sugere que os educadores ¢ educadoras estejam
ligados(as) ao ambiente de vida ou trabalho dos educandos e educandas, tornan-
do assim o didlogo mais facil; isso por compreender que, quanto maior o respeito as
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iniciativas das populagous interessadas e a troca de idéias comelas, maior a eicicia
da mobilizagio (Feeige, 1987, p.132),
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MODERNIDADE/POS-MODERNIDADE

Afonso Celsa Scacuglia

Paulo Freire registra idéias a respeito do determinismo e da pés-modernidade,
pensados no dmbito das relagdes entre a histéria, a politica e a educagio. Mais
especificamente, Freire investe no combate aos determinismos (e as suas implica-
¢0es na compreensao da educagao) das principais correntes do pensamento da
modernidade do século XIX. Em Politica ¢ educagdo {1993), o autor focaliza as
aproximagdes ¢ as relagdes entre histéria e educagdo, criticando as concepedes
mecanicistas, homogéneas, lineares e evolutivas dos processos histéricos.

O que a pés-modernidade progressista nos coloca, diz ele, é a com-
preensfio realmente dialética da confrontagio e dos conflitos e nio
sua inteligéncia mecanicista {...]. Em lugar da decretagiic de uma
nova histéria sem classes sociais, sem ideologia, sem luta, sem uropia
e sem sonho, o que a cotidianeidade mundial nega contundentemen-
te, o que temos que fazer é repor o ser humano que atua, que odeii,
quecria e recria, que sabe e queignora, que se afirmae que se ey,
que constréi e destréi, que é tanto o que herda quanto o que adquire,
no centro, das nossas preocupagdes. (p. 15)
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Mas, a “historia coma possibilidade” rechaga a compreensio mecinica-positiva-
linear ("que guarda em sia certeza de que o futuro é inexordvel”), implicando um caminho
diferenle do entendimento da educagao. As palavras de Freire sdo esclarecedoras:

A superagdio da compreensio mecanicista da Histpria, por outra que,
petcebendo de forma dialética as relages entre consciéncia e mundo,
implica necessariamente uma nova maneira de entender a Historia. A
Histdria como possibilidade. Essa inteligéncia da Historia, que des-
cartaum futiro predeterminado, ndo nega, porém, o papel dos fato-
res condicionantes a que estamos submetidos. Ao fecusar a Historia
como um jogo de destinos certos, come um dado dada, a0 opor-seao
tuturc como algo inexordvel, a Histéria como possibilidade reconhe-
ce a importéncia da decisio como ato que implica ruptura, a impor-
tincia da consciéneia e da subjetividade, da intervencio critica dos
seres humanos na reconstrugio do mundo. (p. 97)

Quanto i relacdo mais direta de Freire com a teorizagdo social pos-moderna,
podemos considerar dois caminhos de andlise: um no sentido de estabelecer uma
critica pés-moderna aos seus conceitos “modernos” e, o outro, verificar tendéncias
pés-modernas presentes no “dltimo” Freire. A nossa ver, hd um Freire “moderno” e
outro “pés-moderno” (progressista e critico). Ao longe de parte significativa da sua
obra, especialmente num dos seus ndcleos definidores situado na Pedagogia do opri-
wiicdo (1984) € no seu entorno tedrice, o aporte dialético hegeliano/marxista (focaliza-
do anteriormente), tomado como principio tedrico fundante, o coloca na mira das
ceiticas dos pés-modernos. Por outro lado, as argitigaes pds-modernas aos legados
Jas metanarrativas do iluminismo (inclusos os liberalismos e 0s marxismos) colocam
Freire $ob criticas pertinentes. O préprio Freire dos anos 1990, na Pedagogia da espe-
ranga (1992), revisa idéias e incorpora novos temas ¢ novos paradigmas que reiteram
sua rigorosidade tedrica e uma das suas maiores virtudes: sua capacidade de se auto-
criticar para poder seguir, reconstruindo-se permanentemente.

Argumentamos em outros trabalhos (ScocucLis, 1997; 1999) e concardamos com
Peters (2000) quanto a inexisténcia de um Freire essendial, inico. Ao contrdrio, seu
pensamento evidencia vdrias fases construtivas. Embora nossa diferenciacio dessas
[ases ndo seja a mesma de Peters {2000, p. 105-106) destacamos seu argumento:

Esse reconhecimento de gue Freire passou por diferentes fases esta
aberto a diferentes leituras; nio hi nenhum Freire essencial, mas uma
série de posighes pelas quais ele argumentou, eisso é propriamente a
construgdo de um reconhecimento de uma posigio pds-moderna na
subjetividade do autor.

Neste caminho, as incertezas e o inacabamento tedrico de Freire podem ser verifi-
cidos com facilidade quande desconfia das suas certezas “quanto mais certo esta
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delas”™. Ademais, podemos notar posigoes do seu *pos-modernisio critica” nas <ues

toes da textualidade, no destaque permanente da importincia das subjelividides
presentes nos processos educativos, ou ainda nas consideragoes sobre a cotidiancida

de, sobre as relagBes de (micro)poder ou mesmo quando destaca a “introjegio da
consciéncia do outro” como*o grande problema” dos oprimidos. Uma dessas pentes de
transigio modernidade/pés-modernidade se verifica no discurso de Freire da década
de 1990 {embora ndo renegue a Pedagogia do oprimido), alertando de que a opressio
deve ser entendida “em suas tmultiplas e contraditorias instancias”, que & importante
“dar um certo desconto para experiéncias unitdrias de opressdo” e que devemos
“apreciar a multiplicidade de modos de expressdo”. Deste prisma, Roberts (1996)
“fornece uma representagao de conscientizagdo que estd ligada a idéia geral de praxis
e também sensivel  recente critica de pensamento universalista e de sujeito centrado
narazio. Ele reinterpreta a conscientizagio 4 luz da nogdo pés-moderna de maltiplas
subjetividades” {apud, 2000, p. 105). Na Pedagogia da esperanga (1992}, relendo sews
proprios escritos, aprendendo com eles como afirmava, as tematicas nuclearcs das
suas proposituras prdticas e tedricas hegelianas-humanistas-marxistas ganham um
olhar multicultural de género, de raga, de diversidade. Nem por isso, “classe”, “hegema:
nia”, “ideclogia”, por exemplo, desaparecem das suas reflexdes. Além disso, reitera a
posigdo de combate a neoliberalismo, ao conservadorismo, ao determinismo, 40 uni-
tarismo — sejam eles de que qualquer teor ou contetdo. Freire € incisivo ao rechagara
“pés-modernidade neoliberal” e, também, ao criticar o dogmatismo marxista e defen-
der a “pés-modernidade progressista e critica”. Na Pedagogia da esperanca (1992, p.
96) indica a necessidade de “0s marxistas superarem sua auto-complacéncia de que
eles sdo modernos”, para “adotar uma atitude de humildade para lidar com as classes
populares, e fornarem-se, pds-modernamente, pessoas com Menes e MEN0s cerfezas —
progressivamente pds-modernos”.

Combatendo tanto a “esquerda” sectdria como a “direita oportunista”, Freire con-
clama: “vamos ser pds-modernos: radical e utopicamente pds-modernos”, ra esperanga
de construgio “de uma sociedade que seja menos perversa, menos discriminatoria,
menos racista, menos machista que a soctedade que temos agora” (1992, p. 51).
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SCOCUGLIN, AL O, A bistirea Jas tdéray de Paufo redre o a atuad crise de pam;.’t};mu,\'. dos Movimoentos I’Opllli\l’(‘ﬂ de /\lfi]h(.‘lilm,'ﬁ(! de Adultos da Cidade de San
Joiio Pessoa: Editora Universiciria— UFPR, 1997, Paulo (Férum Municipal) que iria estabelecer as diretrizes ¢ as principios
SCOCUGLIA, A, C. Origens e prospectiva do pensamento politico-pedagdgica de gerais do MOVA.

Paulo Freire. Revista Educapdo e Pesquise (FEUSP), Sio Paulo: EAUSP. 1999, p. 25-37. . - P -
A equipe do programa fazia contato com os grupos sociais, visitando-os, conhe

! cendo o trabalho desenvolvido e apresentava a proposta da SME de parceria. Esses
grupos deveriam freqiientar as reunides do Férum Municipal e somente apds esses

contatos é que a parceria passaria a existir.

MOVA Ap6s o convénio firmado, os educadores dos movimentos participavam do
Maria Alice de Paula Santos ) processo de formagio inicial e permanente. Esse processo compreendia um curso
de quarenta horas iniciais para os educadores e os supervisores; depois reunices

0 Movimento de Alfabetizacio de Jovens e Adultos do municipio de Sdo Paulo semanais entre eles e quinzenais entre os supervisores e a equipe do programa.

- MOVA-SP (1989-1992) nasceu da parceria entre os grupos populares e a Secreta- A equipe responsdvel pelo programa também participava das plendrias o
ria Municipal de Educagiao, sendo Paulo Freire secretdrio de educagdo, na gestao do Forum MOVA-SP. Esse férum era constituido pelos representantes das entidades ¢
governo popular de Luiza Erundina. pela equipe do programa para a realizacio da gestio do programa,

A proposta de criagio do movimento veio ao encontro das necessidades dos b) Ne dmbito das associagdes conveniadas: elas tiveram que construir a sua
grupos sociais das varias regides da cidade de Sdo Paulo, principalmente da zona estrutura organizativa, inclusive jurfdica, e contribuir para a constitui¢ao
leste e da zona sul, que tinham tradigio na alfabetizacdo de jovens e adultos. Esses do Férum dos Movimentos de Jovens e Adultos da Cidade de Sdo Paulo
grupos haviam ficado sem o financiamento da Fundagio Educar, apés a sua extin- {(Férum Municipal). Esse Férum caracterizou-se como espago de discussdo
¢i0 e, para dar continuidade ao seu trabalhe, necessitavam de apoio financeiro. politica, de decisdo coletiva, de auto-organizagio, de debate, de encaminha-

E interessante chamar a atengo para as razdes da escolha do termo “movimen- mento e de negociagdo tanto das priprias propestas quanto daquelas apre-
to” para o nome do programa. Paulo Freire, Moacir Gadotti, Pedro Pontual ¢ a sentadas pela SME.
equipe responsdvel pelo programa queriam evitar qualquer identificagdo do pro- A relagdo de parceria estava fundamentada em uma concep¢ao de Educagio
grama que estava sendo criado com uma “campanha’, como as antigas campanhas Popular que compreende uma intencionalidade politica e social; combina investiga-
de alfabetizagdo. Todos tinham o compromisso com a “escolarizagao bdsica de jo- ¢do educacional com os processos educativos € com os processos de participagao
vens ¢ adultos incorporada  luta por uma escola ptiblica popular” e com “a questio popular; promove situagdes de reflexdo sobre a prética-teoria-pratica; procura ter
da continuidade do processo de alfabetizagao, propondo o desdobramento na pos- uma visdo da totalidade concreta; busca, além de desenvolver a consciéncia critica
alfabetizacio e criande condigdes para que os participantes deste movimento se dos educadores e dos educandos, incentivar a participagao desses nos espagos publi-
engajem na luta para reivindicacdo do prosseguimento da sua escolarizagio bdsica” cos, como, por exemplo, o fdrum municipal de aifabetizagéo e os féruns regionais.
(PMSP/ SME, Projeto do Movimento de Alfabetizagio e pos-alfabetizagio para o A concepgdo de alfabetizagio ¢ de EJA proposta pelo programa MOVA-SP ¢
municipio de Sao Paulo, 1989, p. 3. mimeo). considerada emancipadora, & medida que € um importante subsidio, ndo o tnico,

Por isso, decidiu-se pelo nome de*movimente”, pois daria o sentido de mobiliza- para os educandos participarem da transformagio sdcio-histdrica de sua socieda-
¢d0 e engajamento dos setores organizados da sociedade, de apoio aos grupos que de. Essa concepcdo engloba em seu trabalho pedagégico, além do aspecto sociopo-
i desenvolviam trabalho de educagio de jovens e adultos. litico, 0 desenvolvimento, pelo leitor, de uma compreensao critica do texto e do

Para viabilizar a relagao de parceria entre a Secretaria Municipal de Educagio contexto sécio-histérico.

(SME) e os grupos sociais, foi organizada a seguinte estrutura: Faz parte dessa concepgdo a construgio de uma identidade da EJA que: )

a) No imbito da SME: uma coordenagdo central ¢ uma equipe responsavel pelo enfatiza a dimenséo politica da educagio de jovens e adultos, dd especial atencao 3

desenvolvimento do programa, pelo convénio com entidades assistenciais, transformacio de valores e atitudes dos educandos e a assunc¢ao de posturas
sociedades e associagdes regularmente constituidas e pela criagdo do Férum criticas e parlicipativas diante da realidade social; b) leva em consideragdo as
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necessidades de aprendizagem caracteristicas da idade adulia ¢ da condigiio de tra-
balhadores; ¢) lundamenta sua proposta politico-pedagdgica tambéin nos estudos
sobre as caracteristicas cognitivas dos alunos jovens e adultos e nas possibilidades de
integrar os saberes adquirides e os contetidos escelares em sua experiéncia de vida.

O MOVA-SP desse periodo foi referéncia para o surgimento«de muitos progra-
mas em vdrios municipios e Estados que tinharn ou tém administragdes progressis-
las. A reunido de todas essas experiéncias constitui-se em uma rede MOVA-BRASIL,
que tem como objetivo o fortalecimento estrutural do movimento em nivel nacional.
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MOVIMENTOS SOCIAIS/MOVIMENTO POPULAR

Lucineide Medeiros Barros, Jaime José Zitkoski e Danilo R. Streck

E isso minha gente, gente do povo, gente brasileira. Esse Brasil € de
todos e todas nds. Vamos em frente, na luta sem violéncia, na resis-
téncia consciente, com determinago toma-la para construirmos, so-
lidariamente, o pais de todos e de todas 0s/as que agui nasceram ou a
ele se juntaram para engrandecé-lo, Este pafs nio pode continuar
sendo o de poucos [...] Luremnos pela democratizagio deste pals. Mar-
chem, gente de nosso pais [...]. (Paulo Freire)

Eis uma recomendagdo em formate de profissdo de fé diante das imagens de
chegada da Marcha Nacional dos Sem-Terra em Brasilia,em 17 de abril de 1997. Ana
Maria Araidjo Freire, como testemunha daquele momento, afirma que Paulo Freire
ficou de pé caminhando de um lado pra outro da sala e tinha os “pélos do corpo
crigados, poros abertos e suor quente” (Frerg, 2000, p. 63). Nesse momento encon-
(ramos dois educadores em didlogo, Paulo Freire e os movimentos sociais do campo,
na interagdo entre o pensamento e a pritica que os identificam como sujeitos
comprometidos com o processo de transformagdo social.

A estrutura social com a qual se comprometem Freire e os movimentos sociais ¢
histérica e resulta da agdo que os homens exercem sobre o mundo. Para Gohn
(2003, p. 14) 0s movimentos sociais expressam de diferentes modos, energias de
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resisténeia ao velho que os oprime ¢ fontes revitalizadas paraa construgao do nova,
Freire identifica tais agentes como movimentos sociais populares, m medidi en
que também situa energias de antimudanga na sua andlise sobre a estrutura sovial
(Frere, 1983, p. 50).

Ainda nos primeiros escritos, quando refletia sobre 1 educagao e a realidade
brasileira do final dos anos 1950, Freire jd se posicionava claramente a tavor da
superagio das condigdes estruturais colonialistas e autoritdrias que levavam o
povo ao fechamento individualista, mostrando a necessidade de encontro do Pals
consigo mesmo por meio de experiéncias de participagio popular, ainda que forte
mente condicionadas pelos valores predominantes a época;

Cada vez mais nos convenciamos ontem e estamos convencidos hoje de
que, para tal, teria 0 homem brasileiro de ganhar sua responsabiliclade
social e politica, existindo essa responsabilidade. Participando. Ganlian-
do casa vez maior ingeréncia nos destinos da escola do seu fillio. Nos
destinos de seu sindicato. De sua empresa, através de agremiagdes, de
clubes, de conselhos. Ganhando ingeréncia na vida do seu bairro, de sua
igreja. Na vida de sua comunidade rural, pela parricipagdo atuante em
associaghes, em clubes, em sociedades beneficentes. (Freme, 1981, p. 92)

No didloge com Myles Horton (Faeire; Horton, 2002, p. 182), quando aborda-
vam o papel dos conflitos. que sdo inerentes 2 vida dos movimentos sociais, Paulo
Freire nao apenas reafirma que eles sao “a parteira da consciéncia”, mas lembra que
a idéia de movimento estd presente na etimologia de educagio: um movimento de
fora para dentro, e vice-versa, que traduz o movimento que se experiéncia na rela-
cao entre auteridade e liberdade. Compreende-se, assim, por que o Movimento
Popular - segunda ele “Com maitscula, se escreve Movimento Popular” - € conside-
rado por Freire como uma grande escola da vida: ao aprenderem, as pessoas vao
mudando o seu bairro, a sua cidade e o seu pais. “E por esses caminhos que o
Movimento Popular vai inovando a Educagio” (FrlRg; NoGusiza, 1989, p. 66).

Escrevendo sobre a sua experiéncia na Secretaria de Educagio do Estado de Sio
Paulo, Freire (1993, p. 21) nos fala sobre sua compreensdo a respeito do papel dos
movimentos sociais populares frente as mudangas impostas pelas politicas nealibe-
tais: “os movimentos populares teriam de continuar, de melhorar, de enfatizar sua
luta palitica para pressionar o Estado no sentido de cumprir o seu dever”, em face da
sua amissdo criminosa.

“Alcar a bandeira de luta dia e noite, noite e dia em favor da escola publica” ¢
democritica em busca sempre da melhoria da sua qualidade no contexto da luta
pela transformagao social pressupde a articulagdo desta com vdrias outras lutas.
Freire reconhece que isso se dd numa trajetdria em que os movimentos sociais cmpe
nham-se na feitura histéria como “faganha da liberdade”. Nesse sentido, compreende
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que o5 movimentos sociais populares constituem um processe de lutas, diante do
qual ¢ importante reconhecer que os quilombos tanto quanto os camponeses das
Ligas e os sem-terra de hoje, todos em seu tempo, anteantem, antem e agora, sonha-
riunl e sonham ¢ mesmo sonho {FrerE, 2000, p- 60).

Nos (ltimos escritos, toma o exemplo dos sem-terra, dizendefue devemos a esse
movimento muito mais do que 3s vezes podemos pensar, destacando seu inconfor-
mismo e sua determinagao de ajudar a democratizacio do Pais; na mesma oportu-
nidade langa a convocatdria para a realizagio,

damarcha das desempregados, dos injustigados, dos que protestam
contra a impunidade, dos que clamam contra a violéncia, contra a
mentira e o desrespeito d coisa publica. A marcha dos sem-teto, dos
sem-escola, dos sem-hospital, dos renegados. A marcha esperangosa
dos que sabem que mudar é possivel. (Fremre, 2000,p. 61)

Também ¢ expressivo o depoimento de Freire na iiltima entrevista que ele
proferiu & TV PUC/SP em abril de 1997, dias antes de sua morte. Freire expressa
ali sua felicidade por estar vivendo aquele momento e vendo acontecer as “mar-
chas” de um dos movimentos sociais mais importantes de nosso pais - 0 MST,
Para corraborar seu apoio e sua solidariedade a esse movimento e a outros que
servem de exemplo para o exercicio da cidadania e da democratizacao de nossa
sociedade, Freire denuncia, em sua fala na referida entrevista, os pré-conceitos
que, principalmente, a direita e/ou a elite brasileira tém em relacio as classes
populares e as lutas dos movimentos sociais. Além da dentincia, Freire aponta o
significada histdrico, para nasso pais, que estd na organizagdo das “marchas” que
lutam por mais direitos sociais e pela democratizagdo, nio s6 politica, mas tam-
bém econdmica, de nossa sociedade.
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MUDANCA/TRANSFORMACAQ SOCIAL

Cénlo Wevyh

Na perspectiva das Ciéncias Sociais, Mudanga e transformagdo social sio catego
rias que se relacionam com a idéia de progresso, estrutura social e revolugio.

Um olhar panoramico das teorias de mudan¢a social predominantes nesse
campo de conhecimento nos remete aos ciassicos do século XIX e XX, com éntase
para Augusto Comte e Karl Marx, principais vertentes daqueles que estudam a
mobilidade social. O trabalho de Tilio Velho Barreto (2001) traz uma importante
contribui¢ao para a compreensao do cardter histérico das principais concepgies
que abordam as mudangas sociais.

Bm Panlo Freire, mudanca e transformacao social assumem um cardter de
comprometimento e engajamento nas lutas em favor das causas dos oprimidos.”0
compromisso, proprio da existéncia humana, s¢ existe no engajamento com 4 rea-
lidade, de cujas “dguas” os homens verdadeiramente comprometidos ficam “molha-
dos”, ensopados” (FRERg, 1983, p. 19).

Educagio e mudanga (1979) é a obra que marca o reencontro de Freire com a
realidade brasileira concreta no pés-exilio. Nesta,  conceito de mudanga é entendido
como “transicao, rompimento com o equilibrio” (p. 33 e 47); como “processo constituinte
da estrutura social dindmica” (p. 45) e que “ndo se dd instantaneamente” (p. 22}, mas
de forma gradual e lenta na perspectiva cultural. Apresenta-se ainda como “contra-
ponto da estabilidade” (p. 46) e ferramenta para “intervir na estrutura social” (p.51), ma
medida em que demanda “agdo e reflexdo para alterar a estrutura social” (p.58), carac-
teristica da transformagdo. A transformacao ¢ entendida como “um ate de criagdo dos
homens” (p. 18) que busca resgatar a visio de totalidade a partir da a;ao sobre as partes.
Transformar “é ser sujeito de sua agdo, destino do homem” (p. 38).

Em Pedagogia da autonomia {1996}, ultima obra completa de Freire, ele deixa
claro que mudanga é mais que assumir discurso: é um direito (p. 37) a ser testemu-
nhado, um reconhecimento ao diferente (p. 55); como “resultado de aprendizagem”
{p. 77). Mudanga implica dialetizagdo, isto ¢, deniincia e possibilidade de anuncio,
“Mudar ¢ dificil, mas necessdrio e possivel” (p. 88). Freire relaciona transformagao
com “posturas revoluciondrias” (p. 88).

No livro A educagdo na cidade {1991), a concepgao de mudanga ¢ aplicada ao
contexto escolar, “Mudar a cara da escola que, no nosse caso, € darmos ao esforgo de
fazer uma escola popular (1999, p. 36). “Mudar significa democratizar, superar o
clientelismo autoritdrio na escola” {p. 74). Ao referir-se ao modo come as mudangas
podem acontecer, sentencia que “ndo se muda a cara da escola por portaria” (p. 25).
Também menciona as dificuldades para mudar o que esta estabelecido (p. 130).
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Transformacao — Um dos enlraves que as administeagoes progressistas precisam
enfrentar ¢ a midquing burecrdtica instalada pelos gestores conservadores. "A uma
administragio como a do PT se imp&e uma transformagdo radical da midquina
burocrética. [...] essa burocracia perversa aniquila e emudece” (p. 34). Em 1989
Freire fala da sua inquietude em relagdo a realidade do Brasil rigo e do povo pobre.
"Nio creio que ninguém, com um minimo de sensibilidade, neste pais [...] possa
viver em paz com uma realidade tdo cruenta e injusta quanto esta” (p. 57 ). Para ele,
esta € a realidade a ser mudada e radicalmente transformada.

Em Politica e educacdo (19%3) a transtormacdo do presente € conectada aos
sorthos (p. 69) e a democracia: “A democracia demanda estruturas democratizantes
¢ ndo estruturas inibidoras da presenga participativa da sociedade civil no coman-
de da res-publica” (p. 75).

Em Pedogogin da indignagdo: cartas pedagdgicas e outros escritos (2000), Freire
destaca o quanto a educagio é fundamental para mudar o Pais. “Se a educagio
sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda” (p. 66).
Nesta obra registra sua profunda indignagio em relagio & morte do indio Galdino
por jovens de classe alta de Brasilia: “Nio é possivel refazer este pais, democratizd-
lo, tornd-lo sério, com adolescentes brincando de matar gente, ofendendo a vida,
destruindo o sonho, inviabilizando o amor™ (p. 66).

Pedro Demo (2000), em [ronfas da educagdo: mudanga e contos sobre mudanga,
transformar ¢ entendido como termo forte. “Implica, no minimo, passar para o outro
lado” (p. 59), portanto, ¢ mais que discurse, é uma pratica, Destaca transtormagio
social sdo “aqueles processos de mudanga que primam pela profundidede estrutu-
ral e histdrica” {p. 59). Critica a falta de cuidado com o uso da expressio ‘transfor-
macdo social’ no discurso pedagogico. Defende que “educacio transtormadora so-
mente poderia ser aquela marcada pela contra-ideologia e capaz de atingir, sobretudo
o cerne da dinémica produtiva, buscando manejar o conhecimento na diregio dos
excluidos” (p. 63). Transformagio social é muito mais que reforma”’Nao se trata de
reforma, mexidas superficiais, ajeitamentos circunstanciais, mas de processo que
atinja o centro do sistema e o cologque em xeque” {p. 62).
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MULHER/HOMEM (relacdes de género,

relacoes dignas)
Edla Eggert

Poderia-se dizer que o tema das relagées de génerc na base conceitual dos escrilos
de Paulo Freire aparece pouco. Porém, existe uma reflexao que pode ser identificada
como fazendo parte dessa temética em seu livro A pedagogia da esperanca (1992, p. 66-
68). Freire desenvolve a questio idealdgica do uso da linguagem machista inclusive
porele mesmo. Nessa passagem relembra que, no final do ano de 1970 e inicio de 1971,
recebeu “um sem-ndmer” de cartas de mulheres norte-americanas que observavain
sua linguagem sexista, centralizando em todo o texto o uso da palavra homem. Nessa
narrativa ele descreve o quanio ficou irritado no inicie com esse tipo de carta, afinal,
quando escrevia Homern, subentendia que mulheres estavam incluidas. Paulo Freire
faz um depoimento de mudanga de conceito e de pratica na sua postura do use da
linguagem sexista para uma linguagem inclusiva. E isso, segundo ele, ndo era para
agradar as leitoras norte-americanas, mas por buscar incansavelmente ser coerente
com o Gue anunciava. Lamentavel que, nessa quantidade indeterminada de cartas
recebidas, ele nde tenha se lembrado de nenhum nome de alguma leitorafautora,
Freire aponta um débito para com essas mulheres feministas que o convenceram de
que existe uma realidade patriarcal anunciada em todos os espagos da vida humana.

Um ano depois de ter escrito A pedagogia da esperanca (1992) ¢ langado um
livro sistematizado por alguns intelectuais do Hemisfério Norte no qual Freire faz a
seguinte afirmagio:

Desde os anos 70, aprendi muito do feminismo e cheguei a definir meu
trabalho como feminista, vendo o teminismo como estreitamentv
ligado a0 processo de anto-reflexividade e agio polirica pelaliberda-
de humana. (FagiRg, 1993 apud Lackuart, 1996, p. 62)

Segundo Lochkart (1996) essa afirmacio soou forcada, pois Freire recchen
muitas criticas de feministas sobre o uso da sva linguagem, mas nio desconsidera
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que cle tenha se apressado em tornar sua linguagen mais eqililativa ¢ atualizada,
Lisse mesmo autor traz a opinido de Bell Hocks que, nesse mesmo livro, se declara a
favor de Freire dizendo: “ludo seria diterente para mim se ele tivesse tentado si-
lenciar ou diminuir a critica feminista”, diz ela (Hooxs, 1993 apud Lockazt, 1996, p. 63).

Houve sim uma abertura de Freire para esse tema e que pode ter contribuido
nas argumentagies posteriores para pensar questdes da liberdade humana, digni-
dade ¢ autonomia. Proponho algumas reflexdes com o que temos a partir do texto
base jd referido (Frerz, 1992).

Compreendendo as relagdes de génera como a construgao cultural das aprendi-
zagens de ser homem e de ser mulher, de como se relacionam entre si e entre seus
pares € que vamos tentar produzir esse verbete. E, quando Freire questiona, por
exemplo, “por que os homens nao se acham incluidos quando dizemos: ‘as mulheres
estio decididas a mudar o mundo’” (1992, p, 67). 0 que est4 implicito nesse estranha-
mento? Segundo Graciela Hierro (2001} o género feminino ¢ diferente e registrado
como inferior em todos os espagos que supde hierarquias. O diferente é o que é inferior,
pecaminoso, mal. Desde os relatos biblicos - Eva, no Antigo Testamentos passando as
narrativas de Hesiodo no Trabalho e os dias - Pandora, as primeiras mulheres sio
descritas como o problema, a praga, o castigo dos homens (Marauert, 2007).

Na tradigdo ocidental crista teremos uma nova mulher para compor o novo
homem em Cristo. Serd Maria, a mulher virtuosa, imaculada, instrumento de Deus.
Virgem ¢ mde. A maternidade passa a ser sindnimo do feminino bom. A mulher boa
¢ santa. E a santidade passa a ser representada na maternidade (e ndo ¢ qualquer
maternidade como lembra Marcela Lagarde y de Los Rios, 2005) € na virgindade/
castidade. J4 a mulher m4 estd intimamente relacionada cam Eva, satands, Maria
Madalena. O corpo sensual e a idéia de prazer carnal estd para Eva enquanto o
sacificio e a doagdo estd para Maria, Ivone Gebara (2000) caracteriza a fenomenao-
logia do mal feminino construido no argumento da teologia crista androcéntrica.

Freire, como um homem sensivel ¢ atento is injusticas, conseguiu dentro de suas
possibilidades epistemoldgicas e escolhas de leituras de tedricos e de mundo enfatizar
o caminho da dignidade de sermos mais humanos. E esse € o legado dentro do qual
acredito podermos ampliar seus argumentos e dialogar trazendo diversidades que
dignifiquemn o ser e o estar no mundo. Dessa forma toda a experiéncia de argumentar
pela autonomia e liberdade da pessoa humana no discurso de Paulo Freire possui um
desdebramento quando se pensa na experiéncia da professora ou do professor. De
quem educa ou da pessoa que € educada. O entorno ¢ as experiéncias influenciam
profundamente o caminho da educacio para a liberdade,
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MULTICULTURALISMO

Jodo Francisco de Souza

Paulo Freire supera as duas perspectivas predominantes nas andlises da pro-
blemética do multiculturalismo, A primeira que a encara como um modelo prescri-
tivo de integragdo, caminha na direcio da normatizagio de medidas de adogao da
diversidade, sobretudo mas escolas. E a segunda, substantivista, que a entende
como caracteristica das sociedades atuais confundindo-a com diversidade cultural
ou pluriculturalidade.

No interior dessas duas abordagens concorrentes, hd uma multiplicidade de
variacées. Paulo Freire (1992) vé a questdo por outro angulo, Situa esse debate a
partir do ponto de vista sociopolitico e pedagdgico. Podemos afirmar que o multi-
culturalismo aparece em seu pensamento quando discute a questdo da unidade na
diversidade na sociedade atual como o desatio ou utopia a ser construida no século
XX, infelizmente, quicd por todo o'terceiro milénic.

Para salientar a contribuiczo de Paulo Freire a esse debate, foram analisadas
obras do Grupo de Pesquisa do CIIE (Centro de Investigacio e Intervengdo Educati-
vas da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educag3o da Universidade do Porlo)
(Souza, 2002) e artigos publicados na Revista Brasileira de Educagdo {Souza, 2006).
Essas andlises evidenciam uma multiplicidade de conceituagbes da plurifinter/multi/
trans-culturalidade. Debate amplamente interessante, mas que nao tem contribuido
com urna maior consisténcia 4 compreensio das implicagdes da diversidade cultural
e seus impactos nos processos educativos, inclusive escolares, fornecendo uma multi
plicidade de diregbes orientadoras da pesquisa educacional e da praxis pedagdgica.
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Para viirios autores o imporlante nio ¢ discussao dos prelixos “inter ou multi,
mas a concepgao de cultura, 0s pressupostos tedricos, a postura epistemolégica e o
posicionamento politico que ddo sustentagdo a tais abordagens”. A cultura para
outros, no entanto, ¢ um “termo polissémico que vem sofrendo desgaste de sua
utilizagdo em diferentes sentidos e na prépria dificuldade de efplicitd-la”.

A falta de clareza conceitual se deve a posturas tedricas diversas, que confun-
dem o alcance e as possibilidades dos prefixos de tal maneira que se passa a usar o
termo intercultural como se caracterizasse uma posicdo critica e minimizasse

a associagio com o termo multicultural, tido como mais coadunado
com posturas menos criticas. £ interessante apontar, como salienta
Sodré (1999), que pode haver, até mesmo, uma légica de hegemonia
politico-econbmica por trés de certos discursos multiculturais, onde a
dimensio mitica e comunitéria é reconhecida, protegida e promovida
desde que nfio ameace a hegemonia tecnolégica. (OLIvEIRA; CaNEN;
Franco, 2000,p. 115)

E importante, do ponto de vista epistemoldgico, para garantir consisténcia aos
processos investigativos e operacionalizacio nos processos educativos e sociais,
realizar um esforgo de precisio conceitualmente, como explicitaremos mais adian-
te. Dessa maneira, podemos contribuir para ir elaborando certo consenso de con-
cepgdes que nos permitam saber de que estamos falando quande usamos os prefi-
X0s para a concepgao de cultura. Poderemos, assim, superar as ambigiiidades tanto
do termo interculturalidade quanto do termo multiculturalidade.

Podemos assumir que as diferentes posi¢es ainda nao configuram um posicio-
namento epistemoldgico similar ao que enfatiza conceitual Paulo Freire. Esse pen-
sador entende o multiculturalismo

como a condigdo das sociedades caracterizadas pela pluralidade de
culturas, etnias, identidades, padrdes culturais, socioeconémicos e
culturais, abrangendo as formas pelas quais os diversos campos do
saber incorporam a sensibilizacfo a esta diversidade em suas formula-
¢Oes, representa¢des e praticas (FReiRE, 1992),

possibilitando a convivéncia dos diferentes com suas diferengas mas capazes de
dialogar, construir alguns objetivos comuns e agirem de forma consertada, ainda
que essa generalizagio ndo garanta coeréncia as pesquisadoras e educadores que
usam, as vezes desavisadamente, tais termos.

As diferentes formas que, ao longo dos tempos e dos espacos, vao assumindo as
relagdes entre povos, culturas, civilizagGes, etnias, grupos sociais, instituicoes e indi-
viduos configuram o desafio central nio sé da praxis pedagégicas, escolares ou nao,
mas das possiveis formas de convivéncia que seremos capazes de construir, para
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nos humanizar ow desumanizar, na cconomia, na politica ¢ no saber, nos dilerentes
quadrantes hisldricos ¢ geogrdficos,

(s processos de exploragio, dominagio, subordinagio, genocidio, epistemicidio,
desculturagio, de construgido de profundas desigualdades econdmico-sociais, in
clusdes perversas e de hierarquias que a confrontacio dos diferentes povos ¢ cultu
ras provocou a partir daquele expansionismo europeu também simultancamente
gerou vida, liberdade, epistemogéneses, aculturagdes, recriages, miscigenagoces, lu
tas por relagdes mais igualitdrias e horizontais, figuragdes e configuragdes que hoje
sdo a riqueza da pés-modernidade/mundo.

0 sonho é que “num mundo multicultural, os direitos humanos devem cons-
truir-se na interacdo transcultural” (Ouve, 1999, p. 17), E, agsim, se podem criar as
condi¢Ges para superar conflitos especificos entre cul-turas concretas, reconhecer o
direito das outras culturas a preservar-se, a florescer ¢ evoluir, e devem admitir, ao
mesmo tempo, que isso seja compativel com a participacio de todas na construguo
e o desenvolvimento de sociedades mais amplas, de auténticas sociedades multicnl
turais - nos dmbitos nacional e global.

A caracterizagdo da pés-modernidade/mundo come wma diversidade culiural
¢ 0 debate sobre as probabilidades de uma sociedade multicultural pela constitui-
¢do de relagdes interculturais tém, pois, que equacionar a questio das inter-relagies
nacionais num mesmo Estado ou entre nagdes - Estados autbénomos no concerto
mundial. Passam, entdo, a ser, como todos os outros temas indicados até aqui, ques-
toes substantivas dos conteddos de todos os processos educativos (escolares ou ndo).

Se cada tradigdo cultural representa um espaco para asgnodulagdes possiveis
da condi¢io humana, o risco é cada grupo social pensar que apenas a sua é a tnica
verda-deira tradicdo humana. Como antes ja fizemos referéncia em relagéo acs
valores, cada individuo e cada grupe humanoe pensam que seus valores sio os
valores, Entdo, quando se confrontam, os conflitos sdo inevitdveis, mesmo porque,
além dessas questdes, os proble-mas de poder e de hierarquias se apresentam.,

Nessa perspectiva, encontramo-nos em uma situa-cdo de diversidade cultural
ou pluriculturalismo, nao ain-da em uma situagao de multiculturalidade, enquanto
uma configuragio social consolidada e caracterizadora da pds--modernidade/mun-
do como nos ensina Freire. Para ele, a multiculturalidade nao pode existir “como um
fendmeno esponténes”, mas apenas se for “criado, produzido politi-camente, traba-
lhado, a duras penas, na histéria” (Freirg, 1992, p. 157). Estamos diante de um tato
social: a diversida-de cultural ou a pluralidade de culturas (pluriculturalidade).
Essa pode ser tomada como uma das caracteristicas da pés-modernidade/mundo,
fruto dos processos de globalizagdo vividos, sobretudo, nos dltimos cingientaanos,
0s quais provocaram as diferentes e novas transculturagdes em toda a Terra. Essas
diferentes cultu-ras ou tragos culturais de uma mesma cultura nacional, poerém,




ainda se encantram justaposicie vu em sitta-gao de dominagio ¢ subaliernida-
des. O desatio ¢ trans-formar numa multiculturalidade essa pluriculturalidade
ou diversidade cultural, atra-vés do didlogo critico entre as culturas e das cultn-
ras (interculturalidade),

A multiculturalidade s6 acontecerd como resultado de uma construgio deseja-
da politica, cultural ¢ historicamente. E diferente da pluriculturalidade que nio
resul-ta de uma agfio intencional, voluntdria e politicamente construida. A multi-
culturalidade, como resultado de um processo consciente de didlogo entre culturas
ou de tracos culturais numa mesma cultura (interculturalidade), se caracteriza
como “invengao da unidade na diversidade. Por isso é que o fato mesmo da busca da
unidade na diferenga, a luta por ela, comao processo, significa j4 o come¢o da criagio
da multiculturalidade” (Fremes, 1992, p. 157).

As transculturagdes, resultantes dos processos de globalizagdo, que configura-
ram a pos-modernidade/mundo, ndo caracterizam per se um mundo multicultural
nem intercultural. Indicam apenas uma situa¢ao de diversida-de cultural ou uma
pluriculturalidade, além de configurar um desafio 4 convivéncia dessas diferentes
culturas ou tra-gos culturais em presenga. Segundo Freire (1992),

E precisoreenfatizar que a multiculturalidade como fendmeno que impli-
ca a convivéncia num mesmo espaco de diferentes culturas nio € algo
natural e espontineo. £ umacriagio histdrica que implica decisdo, vonta-
de politica, mobilizagio, crganizagio de cada grupo cultural com vistas a
fins comuns -- e demanda, portanto, certa pratica educativa coerentecom
esses objetivos — e uma nova ética no respeito as diferenga.

0 estabelecimento de fins comuns para a convivéncia das culturas implica um
amplo debate entre elas de tal maneira que possam decidir e desenvolver uma
vontade politica, organizada e mobilizada, numa agdo intercultural critica, que
garanta o respeito e o enriquecimento matuoe das culturas ou tragos culturais em
presenga. A luta pela unidade na diversidade é,

obviamente, uma luta politica, implica a mobilizagiio e a organizagio
das fargas culturais em que o corte de clas-se ndo pade ser despreza-
do, no sentido da ampliagio e no do aprofundamento e superagio da
democracia pu-ramente liberal. (FremaE, 1992)

Fica claro, portanto, que, para Freire, a multicul-turalidade e a interculturalida-
de ndo sdo situagdes espon-taneas, ndo sdo fatos sociais, ndo sio dados estatisticos,
pelo menos, ndo se trata ainda da condigdo predominante da pés-modernidade/
mundo. Sao ainda desejos, utopias, metas de alguns poucos grupos sociais, especial-
mente dos novos movimentos sociais populares. Nio se pode ainda identificar
comp sendo a situagdo caracterizadora da pds--modernidade/mundo nem uma
prescrigio. Poderd e deverd constituir uma utopia, uma esperanga para uma nova
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confipuragao da can-vivéncia bumana (em suas dimensoes ccondine, palitic,
institucionais ¢ gnosioldgica), nos noves cendrios mundiais.
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MUNDO

Balduino Andreola

Podemos cansiderar esta palavra expressdo de um dos grandes temas gerado-
tes da obra de Freire. Num dos seus muitos livros dialogados, Alfabetizagdo (1990},
esta palavra aparece no subtitulo: leitura do mundoe — leitura da palavra, expres-
sando um binémie lingiiistico e epistemoldgice muito freqiiente nas falas e escritos
de Freire. No livro A importancia do ate de ler (p. 22), tendo falado virias vezes
dessa relagdo, diz que a retoma, “pela significacdo que tem para a compreensdo
critica do ato de ler e, consequentemente, para a proposta de alfabetiza¢do”, e decla-
ra: “Refiro-me a que a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a
leitura desta implica a continuidade da leitura daquela”. No mesmo livro (p. 30), a
palavra aparece numa ética fenomenolégico-existencial, na profunda densidade
ontoldgica que Freire lhe atribui, ao definir o ser humano: “Cada um de nés ¢ um scr
no mundo, com o mundo e com os outros”. Mas € na obra cdssica, Pedagogia do
oprimido (Fremz, 2007), que ele nos surpreende com um “mundo” de significados
que a palavra mundo assume. Um dos subtitulos do cap. 3 (p. 100) € este: “As relages
homem-mundo, os temas geradores e o contetido programdtico da educagdo”. Na p. 97
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Freire escreve: “A educagio auténtica |...] ndo se faz de A para 3 ou de A sobre B, mas
de A com B, mediatizados pelo mundo”, Referindo-se ao contexto colonial no qual
estdo imersos muites trabalhadores, ele os considera “quase umbilicalimente ligadaos
ao mundo da natureza”. Na p. 98, declara que a “visio de munda” dos que promovem
uma educagio bancdria nao corresponde necessariamente 2 yisao do pova. Segundo
ele (p. 100} “a visdo de mundo” reflete a “situagdo no mundo” em gue as pessoas se
constituem. No cap. 4 do livro Educagdo como prdtica da liberdade, Freire discorre
sobre o conceito antropolégico de cultura. E os dez quadros apresentados em Anexo
a0 livro destinavam-se i discussao deste conceito por parte dos alfabetizandos, po-
dendo eles descobrir assim que, com seu trabalho, transformavam o “mundo da
natureza” em “mundo da cultura” Essa temdtica ¢ amplamente aprofundada em
Pedugogia do oprimide. Para o animal, o mundo € apenas suporte (p. 103). Para o
homem, o mundo é contexto de sua existéncia (ex-sisténcia), e ele transforma, com
sua a¢io, este contexto, fazendo dele um mundo da cultura e da histéria. Diferente-
mente do animal, o homem é“consciéneia de si” (p. 104). A diferenca entre 0 homem
e o animal, segundo Freire (p. 136), consiste em que o homem, além de produzir a si,
através de sua aclo sobre o mundo, cria o dominio da cultura e da histéria, € ele
somente €, contrariamente ao animal, um ser da praxis. Embora numa leitura seletiva
e breve da obra de Freire, o simples elenco dos conceitos coimn os quais ele aproxima o
conceito de mundo nos permitem descortinar a complexidade e a profundidade dos
processas histéricos, culturais e pedagdgico-politicos, bern como das formulaces
tedricas que os expressam. Freire relaciona a categoria mundo com: natureza, cultura,
histdria, existéncia, consciéncia, trabalho, agdo transtormadara, palavra e prixis, con-
ceitos através dos quais ele tenta explicitar a relago dialética: leftura do mundo —
leitura da palavra, fundamento de toda a alfabetizagio e de toda a educagdo. Nada
melhor, para concluir, do que citarmos uma das tltimas frases escritas por Freire
{2000, p. 67), na Terceira Carta Pedagdgica, que nos deixou inconclusa sobre sua mesa
de trabalho: “Nao creio na amorosidade entre mulheres e homens, entre os seres
humanos, se nio nos tornarmos capazes de amar o munde”.
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NATUREZA

Humberto Calleni

Se revisitarmos o Apéndice de Educacdo como prdtica da liberdade, observare-
mos que Paulo Freire distingue, mas ndo separa, a no¢do de natureza e de cultura.
As reflexdes e ilustragoes do educador nas 10 situagdes representadas naquele
Apéndice nos oferecem uma das primeiras pistas para examinarmos o conceito de
Natureza como insepardvel do conceito de Cultura.

Numa primeira aproximacio, ¢ for¢oso constatar que a nocio de Natureza, em
Freire, emerge como conceito de mundo no sentido de mundo fisico (physis): o
mundo dos fendmenos cosmicos, objetivo, ainda que o educador nio tenha se
preocupado demasiadamente em uma demonstragio positiva da ontologia da phy-
sis, ou seja, ainda que em seus escritos ndo comparega uma problematizagdo da
Natureza em si mesma. A nogao de-Natureza comparece em seus textos sugerindo
uma tdcita outridade de onde emerge a Cultura, quer dizer, como pura imediateida-
de. Como epifania. Mas isso nao significa que Freire néo se preocupe com a natureza
no seu aparecer imediato. Longe disso, toda a sua reflexdo como educador ¢ filésofo
consagra-se ao desvelo pelo estudo metddico dos fendmenos naturais e sociais uma
importancia crucial, naquilo mesmo que denominou de “curiosidade epistemoldgi-
ca’,ou seja,

Paulo Freire considera basilar [...] a nogdo de que o saber epistémico,
cientifico, ndo resulta de uma ruptura com c saber do senso comum,
mas de um avangar com esse saber na diregfio de uma curiosidade ¢ de
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rigorosidade metédica intencionacas pela hisea da “vaziio de ser”™ dos
fendmenos e dos seres em interagia. (['iuritig, 2007, p. 43)

0 homem, o ser humano, distingue-se do mundo abjetivo e constitui-se em
cultura na medida em que, ao transformar o meio ambiente tigico através do traba-
Iho, empresta a0 mesmo ambiente uma face, um cardter humanizado. Nesse nivel de
apreensdo, o ser humano ¢, ontologicamente, Cultura namedida em que, ao diferen-
ciar-se do mundo objetivo por meio do trabalho e premido pela temporalidade,
percebe-se como criador e recriador de mundos. .

Ser Cultura significa ser crigdor e recriador através do trabalho.

Na L@ situagio do Apéndice acima citado, Freire nos convida a perceber “a
posi¢ia normal do homem como um ser no mundo e com 0 mundo” (FREIRE, 1969,
p. 124). 0 educador quer enfatizar uma diferenga ontolégica entre o ser de relagao
e o ser de mero contato, atribuindo & primeira a dimensao de imersao e ac mesmo
tempo de insercdo relacional espacio-temporal como matrizes emergenciais do ho-
mem face & natureza.

Em Educagio e Mudanga, a idéia de realidade surge como consubstanciada a
nogio de mundo e de Natureza: “Partiamos dizendo que a posi¢ao normal do
homem |...] ndo era s6 a de estar #a realidade, mas de estar com ela. A de travar
relagdes permanentes com ela. cujo resultado ¢ a criagdo concretizada no dominio
cultural” (Freize, 1986, p. 67). Contude, estar na e com a realidade presume o
primado da Cultura sobre a Natureza na apreenso da ipseidade humana.

A Natureza € o acesso imediato de mediagdo entre o ser humano e o mundo
objetivo da physis a fim de reveld-lo ser de Cultura. Como Cultura, o homem passard
a representar o mundo através de sua (humana) interven¢do e transformacao,
molda-lo & sua maneira de ser e estar na e corn a Natureza.

Lembremos que Freire prefere o termo mundo para expressar a Natureza e a
Realidade e que o estatuto de mundo, em Freire, € presidido pela distingao ontold-
gica do reino cultural (liberdade} do reino natural {necessidade) que € dada através
da intencionalidade, isto &, consciéncia de... Qu seja: “0 ‘mundo’ do animal, que nio
sendo rigorosamente mundo, mas suporte em que estd ndo hd ‘situagdes limites’,
pelo cardter a-histérico do segundo, que se estende ao primeiro” (Frere, 1987,p.91)

Fssa constatacio em Pedagogia do oprimido reforca a idéia de que o estar em
relagdo e intencionalidade define o universo humano em contraposicdo ao universo
natural, alids, como j4 salientamos. A Natureza ¢, nesse sentido, explicitada como
suporte. Ou melhor, 0 mundo sé € efetivamente mundo para o homem que se
descobre livre para transformar e agir sobre ele, O animal estd imerso no suporte (e
ndo inserido, em relagio), na natureza, no mundo fisico, enquanto o homem pode
emergir desse mesmo mundo em forma de cultura: “Emersdo e imersdo aponta
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pawrana diferenga entre o homem, que emerge da natareza na cultura, ¢ o animal, yue
resta imerso na natureza, O homem ‘ad-mira o mundo’, ‘toma distancia doominda™
(Lrore Giniea, L998, p 4R), On: "0 préprio de animal, ndo € estar em refagdo com seu
stporte - se estivesse, o suporte serin mundo —, mas adaptado a ele. [...] Sua alivi-
dade produtora estd submetida a satisfacde de uma necessidade fisica, puramente
estlimulante e ndo desafiadora” (Freire, 1987:91).

Em Pedagogia da indignagao Freire volta a referir-se ao suporte (mundo fisico,
realidade natural) acrescentanda que

Nio foi, conmdo, acreseenta-se, a consciéneia como abstragio ¢ ante-
rior A experiéncia de estar no suparte que fez o estar nele virar presen-
ga no mundo. Foi a pritica de, estando no suporre que fa virando
mundo, comegando a perceber o outro como ‘ndo-ew’, que terminou
pOr gerar a percepgio mais critica em torno do estar no mando, de
entendé-lo nfio como pura aderéncia ao mundo. (Fremsz, 2000, p. [13)

O ser humano distingue-se da Natureza pela emergéncia da consciéncia. 1%
razdo. Da intencionalidade, come acima comentamos. Mas hd outro elemento que
Freire destaca e que vai permear a totalidade do agir humano sobre o suporte ¢ dele
se distinguir, que é a nogdo de existéncia. Assim, “a consciéncia de, a intencionalida-
de da consciéncia, ndo se esgota na racionalidade”. A consciéncia de mundo, que
implica a consciéncia de mim no mundo, com ele e com os outros, [...], nao se reduz,
a uma experiéncia racionalista. E como uma totalidade — razio, sentimentos, emo-
¢Oes, desejos —, que meu corpo consciente do mundo e de mim capta o munde a que
se intenciona” (Frems, 2001, p. 76).

Em A educagao na cidade, Freire relata:

Nunca pude entender a leitura e escrita da palavra sem a ‘leitura’ do
mundo, quer dizer, i sua transformagio. E quando falo em mundo
ndo falo exclusivamente das drvares e dos animais, que também amo,
das montanhas, dos rios. Néio tafa exclusivamente da natureza de que
sou parte mas das estruturas sociais, da politica, da cultura, da histd-
ria, de cuja feitura também fago parte. (Faere, 1995, p. 107)

Como podemos perceber, a Natureza, em Freire, € a vida que se expressa por si
MesImnd, em sua autonomia, em seu erm si fenomenoldgico. E automotricidade capaz
de renovar-se infinitamente. A Natureza, por outro lado, sendo mundo-suporte, nao
tem consciéncia de si e limita-se ao reino da necessidade. Ao renovar-se, repete-se
sem que disso tenha consciéncia. O homem, sendo Natureza e Cultura a um s
morments, destaca-se pela capacidade inerente de transcender o reino da necessidu-
de (do em si} revelando-se ser de liberdade, ou seja, como ser-para-si através da
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prixis; porlanto, cento ser de natureza mediata medizda pelo outro, scja cle o
mundo objetive (=Natureza, pfysis) ou 0 mundo antropessocial, isto ¢, o mundo
dos sentides e significados insitos a cultura humana.
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NATUREZA HUMANA

Aldino Luiz Segala

0 ser humano é ser de relagdes. Ele estd no mundo, com o mundo (Freme, 1981,
p-30), “com rafzes espago-temnporais e cabe-lhe a transformag o™ (Freire, 1985, p. 158).
Enguanto ser no mundo, o ser humano tem suas rafzes na terra, estd no cosmo,
enraizado numa por¢ao de terra, num determinade lugar e num tempo especifico.
Entretanto, para Freire o ser humano ndo se reduz aos limites do sey tempo e do
seu espago. Como é sujeito, ele ultrapassa os limites dotempo e se lan¢a num campo
que lhe ¢ proprio para construir sua prépria histdria e sua cultura. Emerge da
natureza para transformé-la. £ capaz de tomar consciéncia de sua temporalidade
e de sua transcendéncia. As coisas e os outros seres viventes, os animais, as plantas,
a terra, dgua vivem #ie mundo. Os homens e as mulheres ndo apenas vivern como gs
outros animais, mas existem, condi¢cio prdpria dos humanos. Existir ¢ mais que
estar no mundo. “E estar nele e com ele” (1989, p. 40). Estar no mundo e com o
mundo nio sdo momentos distintos, separados. Nesse sentido, “estar no mundo
necessariamente significa estar com o mundo e com os outros” (1996, p. 64}

As proposicdces ser no e ser com ¢ mundo e com ¢s outros explicam o universo
natural e social-cultural do ser humano. Para Freire (1996, p. 64),
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estir no numnda sem fuzer histaria, sem por ela ser feito, sem bz
enliziea, sem ‘trarar’ sua propria presenga no munede, senn sonbar, sem
cantar, sem musicar, sem pintar, sem cuidar darerra, dis dggis, sem
usar as maos, sem esculpir, sem filosofur, sem pontos de vista sobre o
munda, sem fazer ciéneia, ou teologia, sem assombro em face do
misterio, sem aprender, sem ensinar, sem jdéias de formagio, sem

politizar ndo é possivel.

Por iss0, sua visao de natureza é inacabada, engajada e em processo de transfor
magio e construgdo. Isso pode ser comprovado a partir da vecagdo ontolégica do
ser humano ne seu modo de existir a partir das relagdes que o individue estabelece
na condi¢do de inconcluso.

Essa caracteristica, entretanto, ndo se restringe somente  condigio humana,
mas a todos os seres vivos. Para Freire “onde hd vida hd inacabamento” (1996, p.
55). Todavia, somente o ser humano tem consciéncia de sua inconclusig. A muller
¢ o homem, seres de relagdes no e com o mundo, historicamente situados, por sereim
inacabados e conscientes de sua inconclusio estio em constante fazer-se, “estao
sendo”, conclui Freire (1987, p. 42). Na medida em que compreende a vida ¢ a
prépria histdria como possibilidade, Freire afirma que a subjetividade desempe-
nha um papel importante nesse processo de mudangas.

S4 falo em subjetividade entre os seres que, inacabados, se tornaram
capazes de saber-se inacabados, entre os seres que se fizeram aptos de
irmais além da determinagdo, reduzida, assim, a condicionamento e
que, assumindo-se comao Ghjetos, porque condicionados, puderam
arriscar-se como sujeitos, porque nio determinados. {2000b, p. 57)

Essa busca para ser mais s6 € possivel através do “sonho”, que é incompativel com a
concepgio determinista da vida e da histéria. Sonhar, além de ser um “ato politico
necessdrio”, conota a forma historico-social de ser humano. Faz parte da natureza
humana estar num contfnuo “processo de tornar-se. [...] A compreensio da histéria
como possibilidade e nao determinismo seria ininteligivel sem o sonho, assim como 4
concepsdo determinista se sente incompativel com ele e, por isso, 0 nega”{1992,p.91-92).

Freire alertava também da capacidade que o homem tem de destruir a natareza
e se autodestruir. Ele acreditava que “do alvoro¢o da alma faz parte também a dor
da ruptura do sonho, da utopia” (1992, p. 33). Porém, cré que, dos escombros, ¢
possivel fazer renascer a esperanga de uma nova histéria, um novo homem e uma
nova mulher. O ser humano pode realizar suas capacidades, tornando-se capaz de
transformar, criar ¢ exercer também seu direito de “dizer sua Palavra”, de comuni
cagdo (From [Prefacio] in Frere, 1987).
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Ireire entende o ser huniano como construtor da Nistaria waw apenas de forma
ontoldgica, mas o situa de uma forima menos genérica, isto ¢, refere-se aos homens
¢ mulheres inseridos no momento histérico vivido por ele, uma sociedade de opri-
midos e opressores (1978). Um contexto marcado pela opressdo, pela marginalizagio
e pelas lutas de libertagio por educagio, terra, alimento, sadiderhabitagdo, etc. Ele
prdprio existe numa sociedade de opressores e oprimides. Consciente dessa situa-
¢i0, 0 homem realiza um trabatho transformador de si, da natureza e da sociedade,
tornando o seu cotidiano uma amostra do seu projeto. Empenha-se, dessa forma,
em sinalizar o tipo de ser humano e de sociedade que estd comprometido em
construir, Trata-se, dessa forma, de um processo no qual a educagio integral tem
um papel fundamental.

Uma educagio que a articule adequadamente a teoria e a pritica, a agio-reflexio,
que possibilite a mulheres ¢ homens ser mais no seu contexto histérico, e interferir
sobre ele para modificd-lo. Para que acontega essa educagio deve haver uma reflexdo
sobre a prépria existéncia humana ¢ uma andlise da realidade em que existe. O
préprio termo existir ja traz em si a idéia de discernimento, didlogo, capacidade de
transcendéncia e de posicionamento critico. O pensar freireano afirma a possibilidade
da convivéncia entre as pessoas, pois elas sdo capazes de se relacionar, escolher, deci-
dir, valorar e intervir. Assim, o ser humano se faz um ser ético responsdvel (2000, p. 36-
37). Nesse sentido, sua ética é uma ética para a vida. Freire acreditava na possibilidade
de construir uma sociedade realmente democritica, com cportunidades iguais para
todos, mais igualitdria, mais justa e menos desumana.
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NEOLIBERALISMO!

Jose ustiquio Romido

Como nao podia deixar de ser, os termos globalizagdo e neoliberalismo, quase
sempre associados, aparecem apenas nas dltimas obras de Pavlo Freire, ou seja, das
que produziu na década de 90 do século passado, sendo uma organizada por
outrem, portanto, pdstuma.

As vezes, sem o hifen, as vezes, hifenizado, o termo Neoliberalismo — que deve ser
sempre grafado com maidscula, por se tratar do nome préprio de uma corrente de
pensamento ou de uma visdo de mundo - e seus derivados aparecem associados as
elites, portanto, com uma conotagdo polftico-social negativa. Assim, em A sombru
desta mangueira (2001, p. 22) ele escreveu:

Q Estado ndo pode ser 130 liberal quanto os neoliberais' gos-tariam
que ele fossc. Cabe a partidos progressistas lutar a favor do desenval-
vimento econdmico, da limitagdo do tamanho do Estado, Este nem
pode ser um senhor todo-poderoso, nem um lacaio cumpridor de
ordens dos que vivem bem,

Na mesma obra, alerta para o conservadorisma que, no limite, se transforma em
fatalismo, segundo a visdo de mundo dos neoliberais:

Chamo a atengdo para certa implicagio presente de forma velada nos
discursos neoliberais. Quando falam da morte da Histéria, das ideo-
logias, das utopias e do desaparecimento das classes sociais, me dio n
certeza de que defendem um fatalismo a pesteriori [...] agora defen-
dem o fim da Histéria saiidam o “novo tetpo”, o da “vi-téria defini-
tiva” do capfta]ismo como urn futuro que tardou mas chegou, para
acabar com a prépria Histdria, (Freme, 1995, p. 33)

Ainda ai, o que o torna uma espécie de reserva moral da vida partiddria,
alerta mais especificamente os candidatos a governantes progressistas sobre as
aliangas possiveis com os neoliberais:

| A elaboragio deste verbere nic teria sido possivel sem a pesquisa, nas virias cbras de Paulo Freire, cl
membros da Catedra do Oprimido, Alicy Moreira do Carmo, Ana Licia Toledo Ricardo, Reanilde
Toledo Fuscaldi, Carlos Albero Marques, Deo Pimenta Dutra, Edgar Pereira Coelho, Eduarda Vit
de Miranda Carriio, Estevio Couto Teixeira, Gisele Carvalho Debortoli, Maria Alice Nascimento Strelile,
Maria Liicia Jannuzzi Machado, Nailé Maria de Lima Romio, Nilda Barbosa de Almeida, Rita [sabel
Mendonga, Silmara Gomes Vieira, Valéria Wanda da Silva Fenseca e Verone Lane Rodrigues.
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Se, poerém, em determinada conjuntura, seu considerado pelos neoliberais
como um wal menor nao posso proibi-los de votar ey mim. Sido livres para fazé-lo.
() que me cabe nesse caso € nlo aceitar que seu voto tdtico seja transformado em
faver, em elemento de troca. O fato de votarem em mim ndo os toma companheiros
de caminhada, nem me coloca no dever de promové-los politicgmente. (p. 37)

Em sua dltima obra publicada em vida, Pedagogia da autenomia; saberes neces-
sdrios d prdtica educativa (publicado em1997), Paulo Freire foi mais enfdtico na sua
condenagdo ao Neoliberalismo: “Daf a critica permanente presente em mim 4 mal-
vadez neoliberal, a0 cinismo de sua ideologia fatalista e a sua reensa inflexivel ao
sanho e & utopia” (p. 15,

E, como que brandindo suas dltimas palavras contra uma ideologia que im-
pregna todos os setores da vida contemporinea, ameacando matar a coisa mais
preciosa do legado freiriano freireano que ¢ a capacidade de sonhar que o ser
humano tem, vituperou, na mesma obra: “A ideologia fatalista, imobilizante, que
anima o discurso neoliberal anda solta no mundo. Com ares de pés-modernidade,
insiste em convencer-nos de que nada podemos contra a realidade social que, de
histérica e cultural, passa a ser ou a virar “quase natural” (p. 22).

Nos dltimos anos, vérios estudiosos da obra de Paulo Freire t#m insistido na
questio sobre seu abandono do termo e do conceito “conscientizagdo”. Certamente,
essa discussao foi alimentada por causa de uma afirmagao do préprio Paulo Freire,
feita em um semindrio de que participou no México, no ano de 1984%

E depoisde 1987, vocé nio encontrard mais a palavra conscientizagio;
eu partieipei de um semindrio com Ivan Iliich em Genebra, durante o
qual ele uscu novamenre seu conceito de desescolarizagioe eu o de
conscientizagdn. Fni al que usei a palavra pela Giltima vez. Natural-
mente eu nunca abandonei a compreensfio do processo que denomi-
nei consclentizagio, mas eu desisti da palayra (Escopar; FERNANDEZ;
GuEvara-NiesLa, 1994, p. 46).

Contudo, ndo desistiria nem da palavra nem do conceito, porque os retomou em
Pedagogia da autonomia, para analisar a faldcia do fatalismo neoliberal;

Contra toda a forga do discursc {atalista neoliberal, pragmatico e
reaciondrio, insisto hoje, sem desvios idealistas, na necessidade de
conscientizagio. Insisto na atualizagio. Naverdade, enquanto apro-
fundamento da “prise de conscience” do mundo, dos fatos, dos acon-
tecimentos, a conscientizago é exigéneia humana, é um dos cami-
nhos para a posta em prética da curiosidade epistemolégica. Em lugar
de estranka, a conscientizagio é naruralao ser que, inacabado, se szbe
inacabado. A questdo substantiva nio estd por isso no puro inacaba-
mente ou na pura inconclusio. (p. 61)
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e Pedugagia da esperanga; wne reencontie com a pedayegin do oprimidy
(publicada cm 1992), nido fica qualquer divida sobre a rejeivao Ireiriaa ao
Neoliberalisma, explicitamente classificado como a expressav do conservadoris
mo conlemporioeo:

A Pedagugia a’a e.i'f)ﬁ'fﬂﬂs,‘ﬂ:.' LU TEERILORLNYD COMt (! Pﬂ({(!gﬂ,‘_"’f‘(f t!’” lll”f.'.
mido & urn livro assim, escrito com raiva, com amot, semm o que néio Tl
esperanga. Uma defesa da tolerfincia, que nio se confunde con
conivéncia, da radicalidade; uma critica a0 sectarismo, uma corn-
preensio da pas-maodernidade progressista e uma recusa a conscrvin-
dora, neoliberal. {p. 12)

Na obra péstuma Pedagogia da indignagdo; Cartas pedagdgicas e outros escritos
(2000), tratando mais especificamente da concep¢do de educagio, Paulo Freire
afirmou:

E neste sentido, entre outros, que a pedagogia radical jamais pode
fazer nenhuma concess3o is artimanhas do “pragmatismo” nealibe-
ral que reduz a pratica educativa ac treinamento técnico-cicnrilice
dos educandos. Ao treinamento e nio a focmagdo. A necessiria for
magio técnico-cientifica dos educandos por que se bate a pedagrogia
criricando tern nada que ver com a estreiteza tecnicista e cientificist
que caracteriza o mero rreinamento. E par isso que o educador pro-
gressista, capaz e sério, ndo apenas deve ensinar muito bemn sua dis-
ciplina, mas desafiar 0 educando a pensar criticamente a realidade
social, politica e histdrica em que é uma presenca. (p. 43-44)

No entanto, o que Paulo Freire mais criticou no discurso e nas propostas neoli-
berais foi sea fatalismo, isto é, uma espécie de “naturalizagao terminal” da sociedade
neo-capitalista, no sentido de que ela ndo terd sucedaneas e, portanto, as classes
nio favorecidas por ela terdo que conformar-se as suas imposigées. Paulo Freire,
porém, niao fica apenas ua dentincia discursiva, mas demonstra as “oportunidades
histdricas”, ou seja, ndo somente a possibilidade de mudanga, mas sua potencializa-
¢do pelas contradigdes que ocorrem no processo histdrico:

Se 03 sem-terra tivessem acreditado na “morte da histéria”, da uro-
pia, do sortho; no desaparecimento das classes sociais. naineficivia
dos testemunhos de amor  liberdade; se tivessem acreditada que
ctitica ao fatalismo neoliberal é a expressio de um “nechobisma’™ (e
nada constroi; se tivessem acreditado na despolitizagio da politica,
embutida nos discursos que falam de que o que vale hoje é “pouca
conversa, menos politica e s6 resultados”, se, acreditando nos discur
s0s oficiais, tivessem desistido das ocupagdes e voltadondo parasias
casas, mas para a negagdo de si mesmos, mais uma vez a reforni
agraria seria arquivada. (Fremrg, 2000, p. 60-61%
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Ao mencionar o “neobobismo”, Paulo Freire certamente quis relembrar a expres-
sio de um intetectual que fora de esquerda e que aderira ao neoliberalismo, mas, ao
mesmo tempo, sentia-se desconfortdvel com a opgdo feita. Essa espécie de“Neolibe-
ralismo envergonhado” é o que mais chamava a atencdo de Freire. Ele chegou a
afirmar que esta atitude lhe deixava mais perplexo do que a gueda do muro de

Berlim {FremE, 2000, p. 95), ou o préprio fendmeno da globalizacio da ecouomia.

Em conclusdo, Paulo Freire considerou, em quase todas as suas obras da década
de 1990, que o Neoliberalismo é mais qne um mero discurso; é uma ideologia. Ou
seja, € a visao de mnndo contemporanea das classes dominantes do Capitalismo
Organizado, cuja ética se sustenta na perversidade de um mundo perfeito para
uma minotia e que se constréi com base na discriminacéo e, no limite, na exclusio
da maioria,
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OPRIMIDO/OPRESSOR

Avelino da Rosa Oliveira

Siao 0s pélos opostos das relagdes sociais de antagonismo. Fundamentalmente,
oprimidos e opressores sio classes sociais antagdnicas e em luta. No entanlo, ¢
possivel que se instaurem relagdes de opressio entre os préprios oprimidoes. En-
quanto seres envoltos em relagio de dominagdo, tanto oprimidos quanto opresso-
res tém sua vocagao ontoldgica negada pela realidade histérica de opressio que
funda suas existéncias. 56 a prdxis libertadora do oprimido € capaz de superar a
opressio e restaurar a humanidade de ambos.

0 primeiro aspecto a considerar, e que mais profundamente caracteriza tanto
oprimidos quanto opressores, é-o fato de serem classes sociais. Os homens reais ¢
concretos relacionam-se “enquanto classes que oprimem e classes oprimidas” (Fri-
RE, 2002, p. 126). Na relaciio dialética em que se encontram, é imperioso, pois, reco-
nhecer o “antagonismo indisfarcével que hd entre uma classe e outra” (Freimz, 2002,
p. 141). Deste modo, o processo de conscientizagdo sé alcangard o estdgio propria-
mente critico quando o oprimido identificar-se como classe.“A consciéncia critica
dos oprimidos significa, pois, consciéncia de si, enquanto ‘classe para si'”” (Free,
1979, p. 48).

Essa caracterizagio de oprimidos e opressores como classes sociais néo pode
ser compreendida como apartagio da teoria marxiana. No Manifesto do Partido
Comunista, Marx & Engels resunerm aluta de classes como, em geral, a oposigao exata
mente entre opressores e oprimidos. Em diferentes tempos histéricos, tal oposigao se di
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entre classes especificas de diferentes formagdes socioecondmicas, Assim, na tipifi-
cagdo capitalista, a luta de classes desenrola-se entre a burguesia e o proletariado.
Ao nde empregar estes termes, porém, Freire ndo se afasta de Marx, apenas reco-
nhece que as sociedades terceiro-mundistas das Gltimas décadas do século XX
apresentavam um grau de complexidade que exigia os termos gerais - oprimido e
opressor — empregados por Marx para referir-se & luta de classes, presente através
de toda a histéria humana. “Homenmn livre e escravo, patricio e plebeu, senhor feudal
e servo, mestre de corporagio e companheiro, em resumo, opressores e oprimidos”
{Marx; Encers, 1998, p. 40). .

A convicgdo de que oprimido e opressor sio conceitos proprios da teoria de
classes permanece presente mesmo na produgao freireana do ltimo periode. Em
1992, numa retomada de sua muagnum opus, Freire rebate as acusacdes de que o
conceito de oprimido fosse vago ou estranho ao conceito de classe social. Chega
mesmo a ironizar seus detratores, jugando

impossivel que, apds aleitura da Pedagagra do oprimido, empresirios
e trabalhadores, rurais ou uthanos, chegassem i conclusio, s primei-
ros, de que eram operdrios, os segundos, empresarios. E isso porque a
vaguidade do conceiro de oprimido os rivesse deixado de tal maneira
confusos ¢ indecisos que os empresarios hesirassem em torno de se
deveriam ou ndo continuar a usufruir a “mais valia” e os trabalhado-
res em torno de seu direito a greve, como instrumento fundamental 3
defesa de seus inreresses. (Freirz, 1999, p. 89)

Depois disso, segue Freire sempre se referindo ao opressor “como individuo e
como classe” e ao eprimido “come individuo e come classe” (Freire, 1999, p. 99-100).

Outro aspecto de grande relevéncia com relacic aos opastas oprimido/opres-
sor € que ambos encontram-se impedidos de ser plenamente humanos. A relacio de
opressao obstrui a voca¢do histérica dos homens de ser mais. “A desumanizacéo,
que ndo se verifica apenas nos que tém sua humanidade roubada, mas também,
ainda que de forma diferente, nos que a roubam” (Frerre, 2002, p.30). O opressor
desumaniza-se no ato da opressdo, enquanto o oprimido é desumanizado pela
realidade objetiva da opressio e pela internalizagdo da imagem do opressor que o
faz um ser duple. Assim, é o opressor oprimindo ou, se quisermos, a opressio do
opressor que impossibilita ndo sé a humanizagio do oprimido, mas também frus-
tra sua propria vocagdo de ser mais.

E porisso que o opressor se desumaniza ao desumanizar o oprimido,
nio importa que comabem, que vista bem, que durmabem. No seria
possivel desumanizar sem desumanizar-se tal a radicalidade social da
vocagdo. Nao sou se vocé ndo €, nfo sow, sobretudo, se profbo vocé
de ser. (FREIRE, 1999, p. 99)
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()primiduﬁ ¢ OPressares ao estio, entretanto, condenados & desumanizagao o
tarefa da pedagogia do oprimido parte da reflexdo sobre a opressao ¢ culming o
engajamento na juta por libertagdo. 84 aos oprimidos, entretanto, cabe esta larehu histd
rica.“S6 o poder que nas¢a da debilidade dos oprimides serd suficientemente forte para
libertar a ambos” (Freme, 2002, p. 31). Portanto, a superagio da contradigo opressores/
oprimidos, sindnimo da libertagio de todos, é obra da praxis do oprimido ¢ de outras
liderancas revoluciondrias que “renunciam a classe a qual pertencem e aderem aos
oprimidos” {Freike, 2002, p. 161), Assim, na exposigio da relagio entre oprimidos ¢
opressores, Freire funde criativamente as contribuigdes da dialética hegeliana do senhor
¢ do escravo, da teoria marxista das classes sociais e da ética fraternal crista.
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OUVIR

Nilien Bueno Fischer e Vinicius Lima Lousada

0 ato de ouvir, na perspectiva freireana, refere-se a virtude pedagdgica de saber
escutar. Tal virtude € indispensdvel ao educador que se assume progressista, exigin-
do deste o exercicio de aprender a ouvir de tal forma que, néo se vendo arrogante-
mente acima daquele com quem fala, escuta pacientemente e criticamente o discur-
so do cutro.

Nesse sentide, o ato de ouvir ndo consiste numa atitude de se fazer objeto da
fala do outro, embora a necessidade fundamental do siléncio, mas numa postura de
escutar como sujeito co-participe do ato comunicativo, adentrando com o outro ne
movimento interno de seu pensamento transformando-se em linguagem. Por outro
lado, saber ouvir “torna possivel a quem fala, realmente comprometido com comu
nicar e nao com fazer puros comunicados, escutar a indagagdo, a ddvida, a criagao
de quem escutou. Fora disso, fenece a comunicagao” (Freire, 2000, p. 132).

Para Freire, aprendendo a ouvir o educando ¢ que se torna possivel ao educa
dor dialogar com este, pois, ouvindo-o, 0 educador aprende a falar com ele, evitando
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sobrepor o seu discurse em relagio ao educando vt ver de comunicar-se. A comu-
nicagdo pede aten¢ao no ato de ouvir.

Ouvir implicaria, assim, uma disponibilidade permanente do sujeito que cuve
fala do outro, abrindo-se a esta, a0 gesto e a identidade propria do outro que faz uso
da palavra. Aquele que ouve ndo se anula, nio é mero objeto daexposicao atheia, a0
contrério disso, participa do ato dialgico exercitando, inclusive, o direito democrd-
tico de discordar, de opor-se e tomar posigéo ante a palavra exposta pelo outro.

Saber ouvir contribui com a manutengao do pensar certo. Segundo Freire, ouvir
com respeito e de forma exigente € o melhor caminho através do qual podemos
manter viva e desperta a nossa capacidade de pensar certo, expondo-nos as dife-
rengas e distantes do dogmatismo.

Exigéncia inaliendvel & educagdo de vocagdo democrética, ouvir e ser ouvido €
uma questéo crucial a0 direito que tanto educadores quanto educandos tém de
dizerem a sua prépria palavra. Nao hd, na perspectiva freireana, como viver plena-
mente a democracia nem, tampouco, ajudd-la em seu aprofundamento estando o
sujeito interditado no direito de manifestar a sua voz, a sua criticidade, ou ainda, se
nio hd engajamento na luta por esse direito, que significa igualmente o direito de
atuar no mundo,

Uma das tarefas da escola como espago de aprendizado da democracia seria
“ouvir 0s outros, nao por puro favor, mas por dever, o de respeitd-los, o da tolerin-
cia, o do acatamento as decisbes tomadas pela maijoria a que nao falte, contudo o
direito de quem diverge de exprimir sua contrariedade” (Freire, 1997, p. 89).

Ouvir estd refacionado com outra virtude pedagdgica exigida ao educador dia-
ldgico: a humildade. O exercicio da humildade nos revela o limite de nosso saber e
o da nossa ignorancia. Sem humildade o sujeito ndo se dispde a ouvir o outro,
enclausurando-o numa suposta incompeténcia, como se ele nio tivesse nada a
dizer. Em contraposi¢do a postura arrogante daquele que se nega ao didlogo por se
negar a ouvir, a humildade nos ensina a “ouvir com atengio a quem nos procura,
nao importa seu nivel intelectual, é dever humano e gosto democrético, nada elitis-
ta” (Freirg, 1997, p, 56).
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PACIENCIA/IMPACIENCIA

Ricarde Rossato

Presentes de forma implicita ou explicita ao longo da extensa obra de Paulo
Freire, so categorias relevantes diretamente relacionadas com todos os seus escri-
tos, mas, sobretudo, com os conceitos de esperanga/desesperanca, dentncia, indig-
nagao, inquietaqdo, resisténcia, tolerfncia. A paciéncia/impaciéncia podem ser detfi-
nidas como processos de espera ansiosa sem imobilidade caracterizadas pela busca
incessante da constru¢ao de um novo projeto social. Tem cardter pessoal, que busca
a desacomodagdo, e um cardter social 3 medida que € um tempo de preparagio do
futuro, como construgdo do projeto humano, ou seja, preparagio da utopia. Com a
consciéncia de que o tempo ndo é imdvel ou repetitivo, a paciéncia/impaciéncia sio
o tempo de preparagio dindmiica que se insere na busca da transformagao, pois a
sociedade ndo estd fatalmente estabelecida, mas estrutura sociai é fruto das agdes
de homens e mulher de cada tempo ou periodo histérico,

Paciéncia nunca ¢ alienante nem alienada em relagdo ao processo histdrico,
Paciéncia nio ¢ ficar: “Eu nunca usei o verbo ficar, porque seria um absurdo. Fu
tenho sempre usado o verbo partir” (FRErg, 2004, p. 102).

Paciéncia é o tempo de espera, mas se opde & passividade, pois € a expectativa
enquanto se aguarda e prepara a etapa da libertagdo, portanto, pleno de criatividadc,
na angustia de viver uma realidade inadequada com o projeto. Carrega fortes elemen
tos de estar em um mundo socialmente injusto e a0 mesmo tempo sentir-se inacabado
enquanto busca viabilizar uma nova ordem social. Também néo se confunde com
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tolerdngia como cemiseragio do outro, mas € basicamente a virtude da convivéncia
humana, a acettacdo da diferenca sem superioridade ou dominagaa. Paciéncia im-
plica a tolerdncia com os que nao aderiram ao projeto, mas 4o mesmo tempo
construindo a consciéncia social, para que o mesmo se universalize e quebre a
imobilidade daqueles que percebem a realidade como imutdveleficeita a realidade
enquanto momento histérico, contestando contudo todas as injusticas. Momento
de acreditar no inédito vidvel buscando sua construgio critica, preparando o futu-
1o através de prdtica transformadora: “E a capacidade critica, jamais ‘sonolenta’
sempre desperta 4 inteligéncia do novo” {Freirg, 2000, p. 30). -

Significa o respeito com a liberdade do outro e o reconhecimento de sua alteri-
dade tanto no ser ontolégico como o ser histdrico. Hd uma relagio direta entre
paciéncia e esperanga, pois, apesar dos assaltos, da violéncia, da falta de ética que
atingem niveis inaceitdvels, é necessdrio ter fé e esperanca. Descobre a realidade
mas busca constantemente sua transformagio. Paciéncia também est4 explicita na
conciliagdo com a diversidade étnica, religiosa, de classe, de nagio. Paciéncia en-
quanto espera a mangueira crescer: tempo de transformar o fatalismo em sonho
possivel, tempo de preparar o futuro.

Impaciéncia € o anseio constante de quem tema consciéncia da realidade e
angustia-se com a ordem estabelecida, com a continuidade, com a mesmice, com a
injustiga, com e status quo, com o imobilismo, com a acomodacfo, com a opresséo
com a violéncia, com a dependéncia, com o racismo, com a falta de ética, com o
preconceito. Manifesta-se diante do cotidiano injusto, é antincio que busca a supe-
ragao desta realidade por uma a¢do transformadora. E a indignagio diante da
perversidade e dos fatos degradantes aceitos passivamente como aconteceu com
Paulo Freire diante do assassinato do indio Galdino, Pataxé, por jovens de classes
abastadas: “Fico a pensar aqui, mergulhado no abismo de uma profunda perplexi-
dade, espantado diante da perversidade intolerdvel desses mogos desgentificando-
se, no ambiente em que decrescerem em lugar de crescer” (Frerg, 2000, p. 66).
Impaciéncia com a situagio de dominagio: “Aceitar a inexorabilidade do que ocorre
¢ excelente contribuigdo as forgas dominantes na sua luta desigual contra os ‘con-
denados da terra”(FrIre, 2001, p. 29).

Aimpaciéncia visa agir politicamente para a construgdo de nova ordem social.
Nunca € uma atitude de agressdo mas respeito diante do processo do outro.

Paciéncia também € vista como respeito ao contexto cultural e com tolerdncia e
a4 busca social da transfermagdo social. Significa o respeito com a liberdade do
outro ¢ o reconhecimento de sua alteridade tanto no ser ontolégico como o ser
histérice. Paciéncia para esperar o outro desenvolver-se e abrir-se para aleitura da
totatidade. Paciéncia como respeito aos difereutes contextos culturais. Paciéncia
que aceita o processo do putro.
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No pensamento de Paulo Freire lil conceitos ¢ influéneias marcantes do pensi
mento de Gabriel Mareel, (fragmentagio) Lévinas, (alteridade) Paul Ricocur, (o
homem como ser possivel) Eiranuel Mounier (engajamento) buscando a produguo
de um pensamento humanizador, na luta para libertagao dos esfarrapados do
mundo (Ganorii, 1996, p. 19).

Portanto, para Paulo Freire, paciéncia/impaciéncia significa a inquietagio espe-
rancosa diante do outro, do munde, da realidade, buscando-a transforma-la para
viabilizar a utopia para a construgio de uma sociedade em que se respeite a digni-
dade do outro e a justiga seja pritica social sistemdtica. Traz, pois, no seu bojo, um
forte sentido de indignagio e esperanga.
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L I I L T T T B O e T T R S O I I T T R T S T T I N A

PALAVRA/PALAVRACAOQ

Cristdvio Domingos de Almeida e Danilo R. Streck

O relato biblico da criagdo diz que no principio era a palavra e a palavra se
encarnou enire nds. A palavra encarnada, na tradigdo judaico-cristd, é condigdo de
vida. Paulo Freire, {iliado a esta tradigdo, insiste na atuagao polftico-educativa em
que apreuder a ler € aprender a dizer a sua palavra. E a palavra humana, tal qual
a palavra divina, é criadora. Para ele, a nossa existéncia “nde pode ser muda, silen-
ciosa, nem tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadei-
ras, com que 0s homens transformam o mundo” (Freizg, P, 2005, p. 90). A palavra
auténtica mantém o continuo didlogo entre a prdtica e a teoria, entre agao € agao ¢
reflexdo, entre andncio e dentincia.

Ele denunciou as diversas facetas da palavra que mantém o sujeito mudo e sob
o jugo da opressdo. Palavra vazia, fdcil, oca, inauténtica, ativista, mdgica, ingénua...
uma a uma, nas obras freireanas, feram desveladas como palavras que impossibi-
litarn o didlogo e ndo geram compromissos com a mudanga de vida do Outro. O
contexto destas palavras ¢ a desconiianca na capacidade do sujeito de “pensar
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certo, de gquerer ¢ de saher™ (2005, p. 53) ¢, como $30 discursos vazios, ndo geram
criticidade, pois, “criticos seremos se vivermos a plenitude da praxis” (2005, p. 148).

Ao fazer a radiografia do conceito nas obras de Freire, percebemos que, de
acordo com o momento histérico, o autor o retoma, aprofunda e marca posigéo,
principalmente quando o relaciona com a educagio. A “préprid posi¢do da escola,
de modo geral é acalentada pela sonoridade da palavra, memorizagao dos trechos
[...] posigdo caracteristicamente ingénua” (p. 102 e 103). Freire deixa claro que a
palavra auténtica contrapde-se ao discurso da acomodagéo ¢ “da impossibilidade
da mudanga” (2000, p. 40). A palavra transforma a relagdo eu-til, A com B, para a
construgdo processual do nés, do coletivo.

Sendo promincia do mundo, a palavra compreende o anuncio e a dentncia. Ao
exercer a possibilidade de dizer a sua palavra o ser humano, que ¢ um ser da
intervencdo no mundo, “deixa suas marcas de sujeito e nao pegadas de puro objeto”
(p. 119). E caracteristica da educagdo bancdria o palavreado desvinculade da agéo.
Na concepcao da educagiio bancdria — que “estimula a cultura do siléncio” (2005, p. 67)
- o educador € o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam. O educando
serve como “depésito” de contelidos, ndo aprende ¢ permanece no silenciamento,
sem voz e vez, Freire ressalta que esse modelo educative mantém “um saber instru-
mental que néo aguga o sujeito ao invento, a reinvengdo ¢ a busca inquietante em
ser mais” {2006b, p. 67).

A prética da educagdo libertadora, por sua vez, conduz o educando a dizer a
palavra verdadeira, profética e utépica. Essa prondncia dialogada possibilita o
sujeito a fazer, expressat-se, inventar, criar e recriar na perspectiva do ser mais, “que
ndo ¢ privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens” (2005, p. 91). A palavra,
tendo o poder quase mdgico de criar mundos, estd no centro do processa educativo
como a¢do cultural. Romper o siléncio, subverter a histdrica cultura do siléncio:
condigao primeira para homens ¢ mulheres se assumirem como seres culturais.
Mas hé um silenciar que a educagdo precisa cultivar. E aquele siléncio que torna
possivel o verdadeiro didlogo, a palavra auténtica. Quem ndo escuta nio pode falar
com, mas fazer discursos para, ou, em termos de cultura, vai continuar perpetuan-
do invasdes culturais. A mesma pedagogia que ajuda a articular a palavra é tam-
bém uma pedagogia do siléncio.

Num escrite de 1985, Virtudes do educador, Paulo Freire descreve a capacidade
de trabalhar a tensio entre a palavra e o siléncio como uma das qualidades do
educador. Trata-se de uma “tensdo permanente que se cria entre a palavra do
educador e o siléncio do educando, entre a palavra dos educandos e o siléncio do
educador” (p. 2). Esta qualidade ¢é acompanhada de outra, a coeréncia entre o
discurso e a prética. A coeréncia, no entanto, ndo significa uma atitude moralista on
fundamentalista, mas o assumir-se como sujeito em meio as contradioes da histéria.
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Diz cle: "Se necessita ser incoctente para transformar-se em coerenie” (p 11 Do
contrdrio, seria inclusive impassivel saber o que ¢ coerénia,

Por fim, o valor da palavra para Freire pode ser vista na maneira como cle lida
com a linguagem. Sua escrita caracteriza-se por uma sonoridade que resulta de um
querer bem s palavras, de usd-las nolugar certo e de modo correto. No depoimento
de Ana Maria Aradjo Freire: “Paulo tinha a preocupacio em produzir textos honi-
tos, do ponto de vista lingiiistico e ético. E que expusessem com exatidio ¢ clareza
epistemoldgica o seu raciocinio filoséfico-politico-ético de educador dos/as oprimi-
dosfas” (Freme, A. M., 2006, p. 368). Nio podendo ser doagio nem imposicio, a
palavra precisa ser conquistada amorosamente no permanente exercicio de refle-
xao da prética. Dai o caréter estético de seus escritos, distanciada tanto da lingua
gem burocratizada do academicismo quanto de um palavreado descompromissa-
do com o interlocutor e com a realidade.
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L I A e e R R I I L T T T S S Y

PARTICIPACAO

Cénio Weyh

A for¢a do tema participagio emerge nos movimentos de mobilizagao social
pela democratizagdo da sociedade. Na Ameérica Latina, marcada pelas ditaduras
militares, o clamor pela participagdo se intensificou a partir da década de 1970.
Nesse contexto emergem publicagdes de intelectuais ‘orgénicos’ enfocando aspectos
tedricos e préticos dos processos participativos, seja no campo da politica, da pes-
quisa, seja no campo da educagéo, da cultura. Além de Paulo Freire, ainda destaca-
mos: Dallari (1984}; Boaventura de Sousa Santos (2003}; Wainwright (2295); Carolc
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Tateman (1992); Streck, Eggert, Sobottka (2005); Brandao, Streck (2006); Brandio
(2002); Pontual (2005); Charde (2002); Weyh (2005); Avritzer, Navarro (2003);
Fedozzi (2000, 2001, 2002); Demo (1986); Rebecca Abers (2000); Marques (2001);Me-
jia e Awad (2001) ; Bordenave (1983) e Pedro Pontual (2002}.

Freire, em Polftica ¢ educagiio (1993), trata da participagdo ém geral e participa-
¢3o comunitdria em particular."A participagio enquanto exercicio de voz, de ter voz,
de ingerir, de decidir em certos niveis de poder, enquanto direito de cidadania se
acha relacdo direta, necessdria, com a prdtica educativa-progressista” (2003, p. 73).
Relaciona o grau de participagdo com a questdo da democratizagao das estruturas
sociais. “A democracia demanda estruturas democratizantes ¢ ndo estruturas inibi-
doras da presenca participativa da sociedade civil no comando da res-publica” (p.
75). Participagdo como um direito (p. 65} e “dever de nao nos omitir” (p. 69). A
mesma idéia € destacada pelo autor em Pedagogia da autoromia (1996) ao relacio-
nar a participagio com vocagio ontoldgica de intervengao no mundo (p. 59-60).

A educagdo na cidade (1991) traz uma posigao muito precisa do significado de
participagéo para Freire.

Parands, a participagio nio poder ser reduzida a uma pura colabora-
g0 que setores populacionais devessem e pudessem dar 3 administra-
ao plblica. [...] Implica, por parte das classes populares, um “estar
presente na Histdria e ndo simplesmente nela estar representadas”.
Implica a participagio politica das classes populares através de suas
representagdes ao nivel das opgBes, das decisdes e ndo s6 do fazer o ja
programado. [...] Participagio popular para nds ndo é um slogam,
™as a eXpressao e, a0 mesmo tempe, o caminha de realizagio demo-
cratica da cidade. (p. 75)

A participago popular é ferramenta capaz de romper com a tradi¢do de socieda-
de elitista excludente {(p. 16). Os conselhos populares da educagéo podem caracte-
rizar-se como aprofundamento de uma real participagdo da comunidade de pais e
de representantes de movimentos populares na vida inteira das escolas (p. 48). Das
dificuldades de concretizagdo da participacio popular como programa de governo
e como ideal politico (p. 76).

Participar é bem mais do que, em certos fins de semana, “oferecer”
aos pais a oportunidade de, reparando deteriorizagBes, estragos das
escolas, fazer as obrigagbes do praprio Estado. [...] Participar é discu-
tir, é ter voz, ganhando-a, na politica educacional das escolas, pa
organizagio de seus oramentos. (p. 127)

Em Educagdo e mudanga (1983) participar estd relacionado com a presenga
das massas populares na tomada de decisGes sobre os rumos da sociedade (p. 37),
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caracteristica de uma sociedade aberta. Uma crescente participagao do povo ey sen
processo histdrice resulta da vontade emergente por “democratizagae Tundamen
lal”, O povo “descruza os bragos, renuncia a ser simples espectador ¢ exige partici
pagdo. J4 ndo se satisfaz emn assistir; quer participar; quer decidit” (p. 66).

Para Freire ¢ Nogueira — Que fazer: teoria e prdtica em educagio popular
(1989) a participagao estd relacionada com a cultura popular e uma caracterfstica
da Educagao Popular. E de um olhar pedagdgico do processo participativo. "Aqucles
grupos se educavam na medida em que participavam mais ¢ melhor na vida da
sociedade” (p. 62).
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L I L I I R I L R R I R I I e I A A R

PASCOA

Fernando Torres Millin

Paulo Freire teve a consciéncia € o privilégio de viver o nascimento de um navo
tempo de profundas transformagdes da sociedade e, simultaneamente, a tensda
por causa de um tempeo velho que resistia em morrer. Isso € o que ele chama de
“época transicional”, intensamente cambiante e dramaticamente contraditéria, O
Brasil estd mudando. Estd deixando de ser uma sociedade pré-moderna, semifeu-
dal, antidemocrdtica, cujas maiorias, oprimidas e submetidas a uma elite dominan-
te, nao tém consciéncia de sé-lo nem vontade e capacidade de transformi-la ¢ se
transformar. Estd emergindo uma nova sociedade onde os seres humanos, através
de sua agdo e reflexio, se fazem sujeitos de si mesmos e da histdria, rompem a
“cultura do siléncio”, morrendo para ela, e recuperam a palavra pronunciadora
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transformadora do mundo, renascende. £ a sociedade democritica e descoloniza-
da que se esforca para se desdobrar plenamente na historia.

A consciéncia da mudanga epocal marcard profundamente toda a obra de
Freire. Ele concebe ¢ ser humano como cambiante, inacabado, permanentemente
sendo, por isso mesmo, educivel. Igualmente a educagio se d&finira segundo sua
intencionalidade; ou serd domesticadora, se formar seres humanos fechados para
a mudanca e a transformagdo (opressio), ou serd libertadora, se formar sujeitos
livres e comprometidos com a transformagéo social (libertagdo); é a educagdo como
priética da liberdade. Quem educa também viverd nesta tensdo. Serd uma educado-
ra ou um educador para a opressdo ou para a libertagdo. Quern € educado ou
educada, o serd como objeto vazio e passivo a ser preenchido de conteddos ou como
sujeito ativo que, ao expulsar de si o opressor interiorjzado, alcanga a autonomia, a
liberdade e a capacidade critico-criativa.

Conceber a vida humana ¢ a a¢io educativa no horizonte da mudanga é uma
construgio ideocldgica de profundas e diversas rafzes que impactaram na formacao
docente de Freire, O cristianismo, assumido a partir do catolicismo de sua mde, serd
uma dessas rafzes que, agitada pelos ventos de renovagao dos anos 50 e 60, influird
decisivamente em suas opgdes éticas e politicas. O conceito de “pdscoa” do judeo-
cristianismo estd no pane de fundo da concepgio de “mudanga” da pedagogia
freireana. Trata-se da passagem-saida-salto da opressdo egfpcio-cananéia desuma-
nizante para a liberdade da “terra prometida” através de uma praxis de resisténcia,
organizacao, luta, risco que levard finalmente a articulagao de diversas expressdes
sociais antifaradnicas. A agao educativa libertadora é aquela que, no EXODO, como
movimento social e espiritual nucleante, produz uma subjetividade coletiva capaz
de, ndo somente confrontar a ideologia imperial, mas, além disso, produzir uma
diferenga contrastante, “outra”, mediante a sociedade tribal igualitdria que conhece-
mos pelo nome de “terra prometida”. Pdscoa é a passagem de condigdes de vida sub-
humanas para condi¢des de vida mais humanas, onde quer que esta experiéncia
fundacional da fé de Israel se atualize, a partir de novas situagdes de opressio
confrontadas por novos movimentos de rebeldia e emancipagao.

Em seulivro Educagdo como prdtica de liberdade (1981), Freire propde o emer-
gir do povo mediante uma educagdo que lhe ofereca “a reflexdo sobre si mesmo,
sobre seu tempo, sobre suas responsabilidades, sobre seu papel na nova cultura da
e¢poca de transicio”, dotando-o de consciéncia critica, compromisso com a existén-
cia, poder criador, participagio democrdtica, responsabilidade social e pelitica. Ele
chega a afirmar que “a propria esséncia da democracia inclui uma nota fundamen-
tal, que lhe ¢ intrinseca: a mudanga”; por isso, a a¢do educativa terd que formar
seres humanos que, em democracia, possam viver em permanente mudanga e com
senso critico. Assim, para uma maior humanidade, mais democracia e para uma
maior democracia, maior criticidade. A educa¢@o para a democracia “ndo pode
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temer o debate, a andlise da realidade, ndo pode Tugir da discussao criadora, sob
pena de ser uma farsa”. Como realizar esta educacdo?, pergunta-se Freire. I quanda
ele propde o método dialdgico, porquante tem como base a discussao sobre os seres
humanos e suas possibilidades de mudanga, a partir da qual sc geram o conhecer,
o poder, 0 agir. As pessoas que eram objetos de manipulacio e massificacio revas-
cem para uma nova humanidade come sujeitos de agdo e de criagao. Na Pedugogia
do oprimido, Freire desenvolve amplamente a superagdo da contradigiio opresso-
res-oprimidos através de um processo de libertagdo dos eprimidos que considera
eminentemente pedagdgico. Nele se verifica a plena vocagdo do ser humano na
permanente busca de ser mais. Por isso, a libertagao é humanizagfio, experiéncia em
quesomente os oprimidos, por sua condi¢do de ser merios, estio diante da exclusiva
possibilidade de ser mais. Esse é o tema pedagdgico que Freire propée como preocu-
pagdo ineludivel de sua época e como crucial desafio educativo. Também € o tema
que constituird originalidade e ruptura epistemoldgica na teologia da libertagiv. A
pedagogia, como a teologia, efetua sua prépria pdscoa. “Morre” como agao para a
dominag¢de e renasce com 0s oprimidos como agdo para a libertagao. “A verdadeira
pdscoa ndo £ verbalizagdo comemorativa, mas prdxis, compromisso histdrico, A
pdscoa da simples verbalizagdo ¢ ‘morte’ sem ressurreigio. Somente na autenticida-
de da précxis histérica, a pdscoa é morrer para viver”, dird Freire referindo-se 3
missdo das igrejas na América Latina.
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L L e R R R I R I R I T R R S S RS R S R T S Y

PEDAGOGIA(S)

Danila R. Streck

Pedagogia, palavra derivada do grego pais (crianca) e ago (conduzir), significa
a condugdo de criangas. O conceito hoje abrange todas as faixas etdrias e todos os
contextos em que se realizam processos de ensing-aprendizagem. A Pedagogia tar-
nou-se também um campe de estudos, integrando a grade de cursos universitdrios,
0s profissionais formados nesses cursos sio os pedagogos, que atuam em vérios
campos: escolas de educagdo infantil, séries iniciais em escolas, assessoria pedag-
gica em empresas ¢ trabalho em ONGs voltadas & educagdo.
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Paulo Preire, no sentido da formagao profissional, nas & um pedagogo, 1e s
formou como advogado e posteriormente se doutorou na drea da Educagio com a
lese Kducagdo ¢ atualidade brasileira. Foi professor de Portugués e assessorou ¢
setor de educacio do SESI O trabalho em educagio pelo qual se tornou conhecido
estava voltado para a educagao de adultos, motive pelo quar nos anos 1970 se
passou a discutir se a sua obra nio seria mais propriamente uma andragogia {do
grego andrds, que significa adulto).

Nz obra de Paulo Freire o termo pedagogia aparece no titulo de vdrias obras,
desde o cldssico Pedugagia do oprimido (1970) até a Pedagogia da autonomia (1996).
A qualificagdo da pedagogia - da esperanga, do conflito, da revolucdo, do didlogo -
indica que para ele ndo existe uma tnica pedagogia. Existem pedagogias que cor-
respondem a determinadas intencionalidades formativas e se utilizam de instru-
mental metodoldgico diverso. Essas pedagogias estdo assentadas em matrizes ideold-
gicas distintas, o que as posiciona em lugares diferentes ou mesmo antagbnicos na
dindmica social, £ nesse sentido que se pode compreender que em sua obra todas as
pedagogias sao um desdobramento ou, na expressdo que Freire gostava de usar,
alongzmentos da Pedagogia do oprimido. Esta ndo ticou no passado como um corpo
fixo, mas se movimenta e recria na histéria. Freire se refere a isso na Pedagogia da
esperanga: un reencoritro com a Pedagogia do oprimido: “Talvez, porém, deva deixar
claro aos leitores e leitoras que, a0 reportar-me & Pedagogia do oprimido e falar hoje
das tramas vividas nos ano 70, ndo estou assumindo uma posi¢do saudosista. Na
verdade, 0 meu reencontro com a Pedagogia do Oprimido ndo tem o tom de quem fala
do que j4 foi, mas do que estd sendo” (Fremre, 1992, p. 13). Ndo se trata, portanto, de
oportunismo, mas da capacidade de saber se reinventar na mudanga dos tempos.

0 significado de pedagogia é mais bem compreendido no contexto do conceito de
praxis, no qual Freire tensiona dialeticamente a agdo e a reflexdo. A pedagogia se situa
no ambito dessa tensdo, em que a pratica e a teoria estdo em permanente didlogo.
Nesse sentido, pedagogia refere-se a prdticas educativas concretas realizadas por
educadores e educadoras, profissionais ou nio. Vem a ser o proprio ato de conhecer,
no qual o educador e a educadora tém um papel testemunhal no sentido retazer
diante dos educandos e com eles o seu préprio processo de aprender e conhecer.

Ao mesmo tempo, pedagogia refere-se a um conjunto de saberes, sempre vincu-
lados a prética. Decorre disso o compromisso com a formagao profissional, tema
recorrente na obra freireana, mas que tem lugar de destaque em Professora sim, tia
ndo. Ali Paulo Freire (1993, p. 11) escreve que “0 processo de ensinar, que implica o
de educar e vice-versa, envolve a ‘paixdo de conhecer’ que nos insere numa busca
prazerosa, ainda que nada fécil”. Por isso, continua ele, € enganosa a identificagio
da professora como tia, especialmente por retirar algo fundamental da professora:
“sua responsabilidade profissional de que faz parte a exigéncia politica por sua
formagae permanente.”
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A importancia dessa formagao profissional culbmina com o sew dliime livro,
Pedugogia do Autonomia (1996). Nessa abra cle redne wm conjunto de “saberes
fecessidrios A prdtica educativa™. Nao se trata de receilas ¢ prescrigoces, mas de
exigéncias. O verbo exigir estid sistemnaticamente posto entre o sujeito da frase,
“ensinat” (como substantivo) e as condigdes ou saberes: rigorasidade melddica;
pesquisa; respeito aos saberes dos educandos; criticidade; estética e ética; corporci
ficagdo das palavras pelo exemplo; risco aceitagio do nove e rejeigio a qualquer
forma de discriminagio; reflexdo critica sobre a prdtica; e outros. Trata-se de wma
lista de 27 saberes divididos em trés partes: Ndo hd docéncia sem discéncia; Ensinar
ndoe € transferir conhecimento; Ensinar € uma especificidade humana. As trés partes
correspondem a trés dimensdes da Pedagogia para as quais Paulo Freire reiterada-
mente chama atencao em sua obra: a relacdo pedagdgica de didlogo e complemen-
taridade entre os sujeitos no ensinar-aprender, a centralidade do conhecimento ou
do ate de conhecer e a fundamentag¢do antropoldgica do processo.
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PEDAGOGIA DA AUTONOMIA

Evaldo Luis Pauly

Dos livros de Freire, talvez, este seja o mais estudado per professores da Educa-
¢do Bdsica por tratar da arte de ensinar. Os dois primeiros capitulos criticam a
negacio do ensino. Hd pedagogias qiie negam a existéncia do sujeito aprendente; ¢
sdo criticadas, pois, para Freire, ndo hd “docéncia sem discéncia”. Pedagogias negam
a autonomia do educando pela imposi¢ao de métodos, receitas e tecnologias que
visam a transferir conhecimento do professor para o aluno; contra elas Freire
recomenda pensar “certo - e saber que ensinar néo € transferir conhecimento ¢
fundamentalmente pensar certo - € uma postura exigente, dificil, &s vezes penosa”
(p. 54). O dltimo capitulo afirma a autonomia de educadoras/es e educandos/as
como condicio de possibilidade da ética da educagio.

@ livro apresenta 27 exigéncias que caracterizariam ou descaracterizariam
essa €tica, inerentes a “natureza €tica da prdtica educativa, enquanto prdtica
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especilicamente humana” ¢, portanto, essa ética ¢ parle da"ética universal do ser
huinano”. Neste inicio de século, a ética da educagao luta contra a “malvadez da
ética do mercado” (p. 19),

Hoje, no Brasil, o senso comum aceita a tese de que a escola poderia ser mais um
instrumento para a redugdo da violéncia juvenil e disseminagie’de uma moral mais
civilizada. Essa é a fungdo ética cldssica da escola no Estado Democrdtico de Direito.
Freire retoma essa tese ética porque propde, do mesmo modo, que a dignidade da
pessoa humana ndo € benesse do Estado ou dddiva da Divindade. A ética do ensi-
nar néo é decisdo heterénoma, pelo contrdrio, a dignidade humana é um valor ético
construido coletivamente por sujeitos autdnomos. Freire segue a tradigdo moderna
do Tluminismo pois sua nogio de autonomia assemelha-se & de Kant: “O género
humano deve sacar pouco a pouco de si mesmo, por seu proprio esforgo, todas as
disposi¢des naturais da humanidade. Uma geragio educa a outra”. Apenas “pefa
educacdo o homem pode chegar a ser homem. O homem néo é, sendo o que a
educagdo dele faz” (Kant, 1983, p. 30-31).

Autonomia é compromisso ético que estabelece exigéncias para educando e
educador: dedicagiio e zelo pela vida académica, a disposigao de sempre buscar
amadurecer e qualificar seus conhecimentos! A autonomia pressupde uma concep-
Ao emancipatdria de educagao.

Torna-se autdnome quem constréi em si mesma a capacidade de impor aleia si
mesmo, de fazer da lei (#omos, no grego} uma qualidade de si mesmo e em si
préprio (autos). O sujeito aprende quando passa da heteronomia para a autono-
mia, isto ¢, quando se emancipa a si mesmo. O ato de ensinar propicia aos educan-
dos essa construgio, ao articular “a experiéneia profunda de assumir-se. Assumir-
se como ser social e histdrico, como ser pensante, comunicante, transformador,
criador, realizador de sonhes, capaz de ter raiva porque capaz de amar”. Ao propor
que o sujeito da educaqdo seja “capaz de reconhecer-se como objeto. A assungao de
nés mesmaos ndo signitica a exclusdo dos outros. E a‘outredade’ do"ndo eu’, ou do 11,
que me faz assumir a radicalidade do meu ex” {Freire, 2000, p. 46). Ensinar, nessa
perspectiva emancipatoria, € socializar-se de modo digno ¢ justo na comunidade
dos iguais.

Por outro lado, o conhecimento tem limites. A educaggo ajuda o sujeito a perder
a ilusdo da onipoténcia. Ninguém sabe tudo ¢ ninguém ignora tudo. Sujeito € quem
precisa aprender, 0 conhecimento que liberta, produz nos docentes e discentes uma
autoconcepcdo antropoldgica pela qual reconhecem seu “inacabamento™ e incapaci-
dade de tudo conhecer. Freire cré no ser humano como “ser inacabado, incompleto,
nio sabe de maneira absoluta. Somente Deus sabe de maneira absoluta” (Freimz,
1988, p. 28). A tese ontolégica acerca do “inacabamento do ser ou sua inconclusdo é
proprio da experiéncia vital” (Frerz, 2000, p. 55).
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Essa élica lem base cientitica, além de bases ideologicas ¢ politicas, A relagin
entre cultura ¢ tempo molda o ser nw mundo, pois quants “mais cultural é v ser
maior a sua infincia, sua dependéncia de cuidados especiais™ (Furire, 1998, p. 560},
Essa tese remete a Piaget no texto “Problemas de Psicologia Genética™ "0 lempo c o
desenvolvimento intelectual da crianga” parte do “papel necessdrio do tempo no
circulo vital. Toda desenvolvimento — psicolégico como bioldgico - supde a duragiw,
e a infincia dura tanto mais quanto mais superior for a espécie”. A “infancia de
uma crianga” é mais longa “porque ela tem muito mais coisa para aprender” ( Puair,
1978, p. 211). Educagdo ¢é dar-se ao tempo longo de formagio de um ser humana
auténomo, capaz de transformar-se ao transformar o mundo.
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PEDAGOGIA DA ESPERANCA

Evaldo Luis Pauly

0 livro faz uma espécie de “arqueologia” (p. 31) de Pedagogia do oprimido. O
reencontro da opressdo com a esperanca mostra como essas experiéncias hu-
manas contraditdrias se entrelagam dialeticamente. Freire desvela “a esperanga
com que escrevi a Pedagogia do oprimido (p. 65). O livro se divide em trés
momentos (p. 13)”.

0 primeiro momento descreve a“experiéncia existencial” (p. 28) que veio forjan-
do a Pedagogia do oprimido desde a infincia de Freire (p. 53). Uma forja alimentada
de didloge com os pobres, visando a combater, entre outras, a violéncia familiar
contra a crianga na educa¢do intantil dos tempos do SEST (p. 15-28), as “depres-
sbes” do jovem professor (p. 28-35), a cultura fatalista de camponeses (p. 33-50) ¢
migrantes em Nova Torque (p. 54-57). A Pedagogia do oprimido se faz necessdria o
quem educa e aprende com criangas agredidas, com depressdes de tantos docentes
e com a cuftura popular. Para esse combate, a pedagoegia precisa, tanto quanto
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antes, da “radicalidade™ que supera situagoes-limites pela esperanga do inédito-
vidvel, que combate o misticismo popular, a acomodagio pragmética e o sectarismo
das esquerdas, “castradores sempre” da “criagdo do socialismo democratice” (p. 51).

0 segundo faz um balango das criticas 4 Pedagogia. Uma ctitica que Freire acata
¢ “a linguagem machista que marca tado o livre” {p. 66) demtnciada por mulheres
norte-americanas, Reconhece a necessidade de aprofundar a andlise sociolingiiisti-
ca da “linguagem metaférica” popular, sua “semantica e necessariamente a sintaxe
populares” {p. 69, 107}, radicalizando a epistemologia desta Pedagogia: “ Partir do
‘saber de experiéncia feito’ para superd-Jo” (p. 71). Rejeita as criticas contra a lin-
guagem do livro. Uma sustenta que € de dificil compreensio (p. 74-76), alegando
tratar-se de um texto para estudo, “um processo dificil, até penoso, s vezes, mas
sempre prazeroso também” (p. 76, 83). Outra alega que o livro ¢ elitista, obra de um
“invasor cultural”, Freire atribui essa critica a “compreensdo distorcida da conscienti-
zagdo” e & ingenuidade (p. 77) de quem a sustenta. Freire insiste na politicidade
inetente & pratica educativa, que mesmo sendo “autoritdria ou democratica” serd
“sempre diretiva” (p. 79). Elitista é quem nega ao povo o direito a educacio, 4
superagio de seu senso comum, desde dentro. “para ir mais além”. Para Freire, a
dialética entre o saber popular e o erudito descortina o horizonte epistémico da
educagdo progressista, pela “inteligéncia dialética da realidade [...] capaz de perce-
ber as relagdes contraditérias entre as parcialidades e a totalidade” (p. 86-87).
Outras criticas afirmam que “em lugar de classes sociais” a Pedagogia do oprimido
utilizaria “o conceito vago de oprimido” (p. 89). Freire alega, simplesmente, as inti-
meras vezes que uson o canceito “classe social” no livro, numa perspectiva dialética
pela qual a realidade, de opresséo ou libertacio, € “possibilidade ¢ nae determinis-
mo” (p. 92). Teorias mecanicistas ndo compreendem a Pedagogia do oprimido pela
incapacidade dialética de reconhecer o “oprimide, como individuo e como classe” (p.
100). Qutras criticas refutam a importancia da “subjetividade no processo de trans-
formagaa social” proposta por Freire que reafirma a dialética filoséfica “consciéncia
e mundo”(p. 100} como a “permanente tensdo entre a consciéncia e o mundo”, Nega,
assimm, tanto e subjetivismo quanto o “objetivismo mecanicistas” (p. 101} que susten-
tam uma “compreensac idealista” (p. 103) de classe social.

(O terceiro apresenta temas atuais desdobrados a partir de Pedagogia do oprimi-
do. 0s conteiidos da educagdo (p. 109-120) que, na perspectiva progressista, devem
ser definidos democraticamente sem “autoritarismos, nem licenciosidade, mas subs-
tantividade democrdtica” (p. 114). A formagao profissional do trabalhador em
didlogo com liderangas sindicais e paliticas da classe (p. 128-136). Outros temas
s30: descolonizagéo da Africa, racismo, multiculturalidade, Caribe e América Cen-
tral; a Reforma Universitdria na Argentina dos anos 1970.

Das contribui¢ées deste livro para a atualidade destaca-se o embate, muitas
vezes, verdadeiro impasse, que contrapde modernas e pés-modernos. Freire assume
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i posigaa pos ioderia pela vadicalidade da ntopia necessiein ao ato educative (.
BN R wina posivao que chama de Ppas-mioderna progressista” (p. 97 ¢ 133),
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PEDAGOGIA DO OPRIMIDO

Ivaldo Luis Pauly

Em 1962, na cidade de Angicos, Rio Grande de Norte, centenas de agricultores
se alfabetizaram em 45 dias. Era o inicio da luta para alfabetizar e conscientizar a
gente pobre brasileira. Exilado no Chile, em 1968, Freire elabora teoricamente essa
experiéncia popular no Pedagogia do oprimido, sua obra mais estudada nas univer-
sidades de mundo. Na dltima frase do livro, Freire confessa sua “té nos homens e na
cria¢ao de umn munde em que seja menos dificil amar” (p. 218). A luta pela educa-
¢do do povo pobre renova a tradigao da educagdo libertadora que ndo facilita o
amor, mas assume suas dificuldades.

0O Capitulo I apresenta a contradi¢do dialética opressor-oprimide. A tese central
¢ “Ninguém liberta ninguém. ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em
comunhdo” (p. 27). O eprimido se liberta na construgao historicamente determinii-
vel - nunca determinada - de sua humanizagido pela qual busca a “verdadeira
generosidade” (p. 31) que se constitui em “ato de amor” (p. 32). A libertagao supera
uma espécie de “clima geral” (p. 48) criado pelos opressores que a tudo e a todos
transformam em “objetos de seu dominio” (p. 49). Os revoluciondrios sao soliddrios
e criticos em relagdo & “auto-desvalia” (p. 54), a “ambigiidade™ (p. 55),a dependén-
cia emocional dos oprimidos, pois é “preciso que creiamos nos homens oprimidos.
Que os vejamos como capazes de pensar certo também” (p. 57). Essa crenga pedugd-
gica pode superar os atuais impasses teéricos sobre a relagio entre partidos, demo-

cracia e participagio popular.
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0O Capitulo IJ contrapae as educagoes “hancdria” ¢ problematizadora. Na ban-
cdria, a palavra ¢ “mais som que significacdo” (p. 65), desenvolve-se como “memori-
zagdo mecénica do contetdo narrado” (p. 66). Nega a concepsdo “ontolégica da
vocagao de Ser Mais” que “é humanizar-se” (p. 70), por isso é “necréfila” (p. 74). A
problematizadora promove a “dialogicidade” (p. 78) entre educando e educador
mediada pelo mundo. Problematizar é realizar o “ato cognoscente” (p. 80} pelo qual
o didlogo se torna “indispensével & cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em
torno do mesmo objeto cognoscivel” (p.78). 0 mundo é “o mediader dos sujeitos da
educagdo, a incidéncia da agdo transformadora dos homens, de que resnlte a sua
humanizagio” (p. 86). Hoje, a partir dessa ética pedagdgica, pode-se contrapor o
conceito de humanizagdo 4 nogdo dominante da globalizagdo dos mercados,

0 Capitulo Il apresenta conceitos estratégicos: didlogo, tema gerador e fun-
¢do pedagdgica do partido politico. Existir é pronunciar o munde de tal modo
que “dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo” (p. 91). A relatividade
do conhecimento vincula-se a garantia absoluta da liberdade dos sujeitos que é, ao
mesmo tempo, relativa  situagéo politica, E como se pudéssemos ver a liberdade
apenas pelas costas, indo atrds dela, sem vé-la face a face, 0 didlogo cognoscente
pressupde a pesquisa sobre o “universo temdtico do povo ou o conjunto de seus
temas geradores™ (p. 106}. O critério de escolha dos temas ¢ sua capacidade para
gerar “situagbes-limites” e de incidir nos “atos-limites” através dos quais o oprimido
realiza o transito para uma nova consciéncia (p. 107) mais liberta. A “superacio
ndo se faz no ato de consumir idéias, mas no de produzi-las e de transformé-las na
agdo e na comunicagdo” (p. 119). E o sentido dos “temas dobradica” (p. 136) que
propiciam o didlogo das pessoas e dos préprios temas entre si, entre s quais estd
0 conceito antropoldgice de cultura. Como repensar o curriculo nessa perspectiva?

0 Capitulo IV desenvolve a teoria da agao dialégica decorrente dessa antro-
pologia cultural. A lideranga politica nio “pode temer as massas”, sua forma de
expressar-se € “sua participagdo efetiva no poder”, pelo contrdrio, deve “prestar-
lhes conta. De falar de seus acertos, de seus erros, de seus equivocos, de suas dificul-
dades™ {p. 149). A ética republicana de “unidade na diversidade” reconhece “as
diferengas entre pessoas, grupos, etnias” (Freire, 1995, p. 68) pela “mediacio da
acio transformadora de ambos” (1982, p. 150). A unidade popular decorre da
pluralidade inerente & diversidade das formas de Ser-Mais, verdadeira vocacio
ontolégica. A politica popular estimula as “potencialidades das massas”, confia que
“sdo capazes de se empenhar na busca de sua libertagdo, mas hd de desconfiar,
sempre desconfiar, da ambigiiidade dos homens oprimidos” (p. 199). E conveniente
recuperar essa no¢ao de confianga desconfiada, na construgio de projetos politico-
pedagdgicos que atentem para uma das finalidades da educagéo: preparar “para o
exercicio da cidadania” (LDBEN, Art. 2¢).
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PERGUNTA

Cristovio Domingos de Almeida e Danilo R. Streck

A pergunta constitul o centro da “concep¢do problematizadora da educagio”
que, em Pedagogia do oprimido, Paulo Freire contrapde a “concepgdo bancdria da
educacio”. A primeira se caracteriza pela abertura do ser humano ao mundo ¢ av
outre, enquante a segunda se funda numa postura “fixista” ou “imobilista” (Freiut,
2005, p. 83). A prépria humanizagao, colocada como meta na pedagogia [reireana,
temn como pressuposto a condigdo de homens e multheres se colocar a si mesmos
como problema e a constantemente redescobrir o sea “posto no cosmo” {Frem,
2005,p. 31).

A pergunta parte da curiesidade, sem a qual nao pode haver verdadeira produ-
¢&a do conhecimente. Freire a compreende como uma dimensio ontoldgica, vincu-
lada & prexts do sujeito. A curiosidade estd associada 4 agdo e A reflexdo dos “sujeitos
comunicantes” e é nessa relacio dialética que se realiza a indagacio. No fundo, a
curiosidade ¢ uma pergunta. (FReIRe; FaunpEz, 2002, p. 46). A pergunta, nesse sen-
tido, ¢ indispensdvel ao processo educativo, ndo como objeto de respostas do pro-
fesser, mas na qualidade de codificagdo da realidade que constitui nove elemento
mediador entre sujeitos que se propde a conhecer. Perguntas que se colocam comu
desafios dentro da situagdo gnosiolégica surgem em ambiente de liberdade e de
criatividade. Na educagio bancdria, prética educativa que coibe a curiosidade ¢
teme a manifesta¢do das perguntas, o educador age como narrador de contetidos,
doador de respostas previamente elaboradas e prontas para ser memorizadas,
dificultando o pensar certo, auténtico ¢ critico do educando. O pensar critico qua-
lifica a pergunta como meio de transformar a realidade ¢ humanizar as relagoes
socais. Portanto, “quanto mais critico, mais democrético [...] quanto menos critice,
mais ingenuamente discutimos os assuntos” (FRere, 2006, p. 103).

Freire, no entanto, enfatiza a necessidade de superar a curiosidade ingénua. Ele
convoca a re-aprender a perguntar, pois sio as perguntas que orientam a busca ¢ a
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claboragio de respusta, ¢ ndo o contririo. Portanto, o educador deve Incentivar o
educando a indagar e a questionar, estimulando-o a construir perguntas funda-
mentais. No método maidutico socrdtico, entre o questionamento até o convenci-
mento, havia indmeras construgdes e re-construgdes, que eram sempre mediadas
pelo didlogo e pela escuta atenta do Qutro. Freire compartitha a crenga de que a
curivsidade, que dd vazdo as perguntas essenciais e & busca incessante pela verda-
de, pode, ainda hoje, ser condicio para o conhecimento.

A pergunta certa - no sentido de busca metédica e rigorosa - se fundamenta na
criatividade, no invento, no re-invento. no permanente fazer e re-fazer. A pratica
educativa problematizadora poe énfase nos desafios, pois quanto mais os educan-
dos sdo problematizados e auxiliados a problematizar o seu ser no mundo, mais se
sentirdo desafiados para fazer novas e outras perguntas. Dai, segundo Freire, a
concep¢io preblematizadora da educagio ndo pode servir ac opressor. “Nenhuma
‘ordem’ opressora suportaria que os oprimidos passassem a dizer ‘Por qué?™ (2005,
p. 87). A pergunta, portanto, estd inserida na compreensio da educagdo como ato
politico, e ndo pode ser reduzida a recurso didatico nem a idéia de problema da
pedagogia da Escola Nova. Nessa pedagogta, a pergunta é parte da aplicagdo do
método cientifico para resolver problemas que, no entanto, ndo sio necessariamen-
te remetidos as condiges histdricas em que sdo gerados.

Para o educador nae podem existir perguntas “bobas” nem respostas definiti-
vas. A atuagio do educador nio deve ser a de castrador da curiosidade do educan-
do, desrespeitando a pergunta que germina de movimento interno do ato de conhe-
cer. Se assim fizer, ¢ educador estard agindo de modo descomprometido com a
prética educativa libertadora. A tarefa urgente e necessdria é ajudar o sujeito a re-
fazer a pergunta, aprendendo juntos a construir a methor pergunta e agir de modo
consciente no contexto que se coleca como desafio comum. Caso contrdrio, perma-
necerd atual o questionamento de Freire: “tenho a impressao de que hoje o ensino,
€ resposta e ndo pergunta” (Free; Favnpez, 2002, p. 46).

Em sua reflexdo e escrita Paulo Freire exercita a arte de perguntar bem. Ao
abordar determinado tema, ¢le tem como método ir permeaudo a discussao com
nevos questionamentos que encaminham o prosseguimente da discussao e desafi-
am 2 busca de novos argumentos ou parceiros de didlogo. Bom exempla desse
exercicio sao os livros produzidos em didlogo com outros auteres, como Moacyr
Gadotti, [ra Shor e Myles Horton. Sdo ensaios nos quais o ato de conhecer se projeta
em direcdo a um horizonte aberto, e exige uma rigorosidade metddica, que implica
permanente atengdo sobre o préprio processo.
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PESQUISA/INVESTIGACAO

Fabic da Purificagio de Bastos

Na obra central freireana (Freirg, 1970) existe uma diferenca conceitual enlre
pesquisa e investigacio. Da mesma forma que muitos autores diferenciam pesquisa
a¢d0 e investigagdo-a¢do, por exemplo (ELiott, 1978; Carg e Kenus, 1986; Dr: Bastosof al,
1999), Freire (1970) localiza ¢ primeiro no ambito teérico e o segundo no da pritica,
no dominio humano, e ndo no das coisas. Nos ainda dirfamos que o primeiro carece de
movimento, didlogo, comunicacdo para sua produgdo, enquanto para o segundo a
intera¢do dialégico-problematizadora é condigdo essencial, como ponto de partida do
processo educativo e da dialogicidade, inclusive para validagao dos conbecimentos
produzidos. Didlogo-problematizador, categoria central em nosso trabalho de investi-
gativo-ativo, no dmbito das aulas de ciéncias naturais e suas tecnologias, Fisica em
especial, na escolaridade bdsica brasileira e, de pesquisa-acae como tese de doutora-
mento em educagio (Dr Bastos, 1995}, Didlogo e problematizago ligados e operando
sincronicamente, nos dmbitos da investigag@o e pesquisa, ambas teméticas e estrutu-
radoras do quefazer educador-educando e educando-educador.

Nas primeiras obras freireanas, pesquisa nos sentidos tedrico e académico tem
pouco destaque, com excegao para as dltimas ou aquelas traduzidas, onde utiliza
esse conceito quase sindnimo de investigagao, embora referindo-se ao contexto
estritamente humano (Freiee, 1981, 1996, 1997). Jd investigagao, em especial a de
natureza temdtica, na esfera da conscientizacdo, é conceito freireano central, em
especial na instdncia da revolugdo cultural. Investigagio tematica ¢ destacada pelo
autor em sua metodologia, significacao conscientizadora e respectivos momentos
metodoldgicos, no escopo da educagao como pratica da liberdade, cuja esséncia
atribui a dialogicidade (Freire, 1970, capitulo 3). O momento do buscar o contetido
programdtico é o que inaugura o didlogo da educagdo como pratica da liberdadc,
onde se realiza a investigagdo do universo temdtico, temdtica significativa ou con
junto dos temas geradores, instincia que os investigadores explicitardo os porqués,
como e para que da sua realizagdo para os educandos.



Nesse processo investigativo, de trabalho em equipe mullidisciplinar, dialdgico,
comunicativo, conscientizador, criativo, de encadeamento dos teinas significativos e
interpenetracao dos problemas, ndo podemos ter os seres humanos como objeto
desta, mas sim seus pensamentos-linguagens e niveis de percepcao referidos a
realidade, suas visdes de mundo, em que se encontram egvolvidos seus temas
geradores que desejamos apreender. Dito de outra forma, a investiga¢ao é em torno
desses temas, € néo sobre suas existéncias ou nao. Isso implica assumi-la como
investigagdo da temdtica significativa, contraditéria por natureza existencial. Por-
tanto, investigadores e seres humanos de uma determinada realidade concreta, se
tornam sujeitos da investigacio. ’

Do ponto de vista educacional dialdgico, quanto mais assumam os sujeitos uma
conduta ativa na investigacio de sua tematica, tanto mais se aprotundam suas
conscientizagdes em torno da realidade e, explicitando sua temdtica significativa,
apropriam-se dela (FreIre, 1970). Em outras palavras, “educacdo e investigacio
temadtica, na concepgdo problematizadora da educagdo, se tornam momentos de um
mesmo processo” (FREIRE, 1970, p. 58, grifos nossos). Essa participagao, além de nio
prejudicar a objetividade da investigacio, potencializa que os achados da mesma
sejam incorporados como objetos educacionais dos envolvidos. Nesse pracessa in-
vestigativo ¢ essencial o investigador profissional verificar indicadores empiricos
dos niicleos centrais de contradicdes, relacionados com a transformagio dos mo-
dos de perceber a realidade, pois, quanto mais pedagdgica se fizer, mais critica serd
para os envolvidos. Portanto, investigacio e pesquisa, precisam ser caraclerizadas
coma interagdo sinpdtica, constituindo-se em comunicagdo entre sujeitos em per-
manente vir a ser, interagindo dialogicamente em torno do conjunto das contradi-
goes apreendidas processualmente. E neste contexto que ocorrem os circulos de
investigacdo temdtica (grupos de trabalho de no médximo vinte participantes), atra-
vés da dindmica dialdgico-problematizadora codificacio-descodificacio.

Esperamos ter deixado claro que, na perspectiva educacional freireana, nio é
possivel dividir em dois, 0s momentos do processo de investigacio temdtica e da
agdo como sintese cultural, Ou seja, ensinar dialogica e problematizadoramente,
implica investigar e agir simultaneamente com os envolvidos no processo educati-
vo. Atualmente falamos de ensino-investigagio-aprendizagem, nas modalidades
presencial e a distdncia, mediados por tecnologias livres produzidas colaborativa-
mente, como possibilidade de tornar inseparével o que ndo podemeos separar: ensi-
no, investiga¢ao e aprendizagem. Da mesma forma que, nessa perspectiva dialdgi-
co-problematizadora, ndo podemos dicotomizar educador e educando.
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PODER

Muoacie Ciadotti

Paulo Freire repetia, com freqiiéncia, que “a histdria é possibilidade”, afirmanda
o papel transformador do sujeito na histéria. Somos condicionados, mas néo deler-
minados, Temos o poder de mudar. O mundo ndo ¢ uma arena na qual as torgas da
Bem e do Mal se confrontam inexoravelmente e o ser humano tica na platéia
assistindo a histéria passar. Mudar a histdria significa mudar o estilo de vida dos
stres humanos e as estruturas que o sustentam.

Nio estou no mundo para simplesmente a ete me adaptar, mas para
transforma-lo; se n¥o ¢é possivel muda-lo sem um certo sonha ou
projeto de mundo, devo usar toda a possibilidade que tenha para nao
apenas falar de minha utopia, mas para participar de praticas com ela
coerentes [...]. E porque podemos transformar o mundo, que estamos
com ¢le ¢ com outros, Nio terfamos ultrapassado o nivel da pura
adaptagdo a0 mundo se ndo rivéssemos alcangado a possibilidade de,
pensando a prpria adaptagdo, nos servir dela para programara trans-
formagdo. (Freire, 2000, p. 17)

Mudar o mundo e mudar as pessoas faz parte de um mesmo processo de
mudanga. Dai a importancia da educagao para a transformagio, Paulo Freire acre-
ditava, como o fildsofo italiano Antonio Gramsci, que as relagdes de poder sio
sempre relagdes pedagégicas. Toda relagio de hegemonia ¢ uma relacio pedago-
gica,sustentava Gramsci, Toda relagdo pedagdgica é necessariamente politica, insis-
tia Freire. Em toda relagdo politica hd necessariamente uma relacao pedagdgica.

Paulo Freite, em sua Pedagogia do oprimido, que completou 40 anos em 2008,
(ala-nos de uma relagao de poder: a relagio opressor-oprimido. Mas, ao contririo
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de Hegel, que entendia que o escravo s poderia libertar-se climinando v seu senhor,
Paulo Freire sustenta que ¢ oprimido s¢ se liberta libertando o opressor.

Enquanto na teoria da agio antidialégica a conquista, como sua primeira
caracteristica, implica num sujeite que, conquistando o outro, o transfor-
maem quase “coisa”, na teoria dialogica da aglo, os sujeitos se encontram
paraa transformagfio do mundo em co-laboragio... Nic h, portante, na
teoria dialdgica da agio, um sujeito que domina pela conquista e um
objeto dominado. Em lugar disto, hi sujeitos que se encontram paraa
proniinciado mundo, para a sua transformagio. (FReire, 1987, . 96)

0 oprimido nio se liberta tomande o lugar do sen opressor. Por isso, dizia Freire,
¢ preciso re-inventar o poder. O poder dos poderesos sd cria pessoas despossuidas
de poder e ¢ preciso que todas as pessoas exercam o poder. O poderoso depende do
despojade de poder. Por isso o poder precisa ser dissolvido, ndo conquistado. A
sociedade precisa livrar-se de relagGes de poder de mando e subordinacio, E preci-
so criar relagdes radicalmente democraticas. Aqui, o conceito-chave de Freire é a
autodetermiangio, tal como havia sido pensado por Karl Marx e que se completa
com o concelto gramsciano de “sociedade auto-regulada”.

Mudar exige forga: for¢a de mudar. Por isso, trata-se de “empoderar” (um
conceito desenvelvido nas tltimas obras de Freire, que usava o termo inglés empower-
ment), de fortalecer as pessoas e suas organizacdes sociais e movimentos como o
dos em terra, o dos sem teto, o dos moradores de rua, de estudantes, imigrantes,
mulheres, indigenas, homossexuais, negros, minorias, associagdes religiosas, enti-
dades sem fins lucrativos, organizaces ndo governamentais, etc. unindo suas lutas
especificas com as lutas globais da transformagio. Trata-se de fortalecer os lagas
entre os excluidos, Trata-se de a sociedade exercer o controle direto sobre o Estado
e o mercado, através de mecanismos de gestdo publica ndo-estatal. Paulo Freire
defendeu, na sua gestdo na Prefeitura de Sio Paulo (1989-1991), as plendrias
pedagégicas, a constituinte escolar, os conselhos de escola, o orgamento participati-
vo, a descentralizagao politico-administrativa. Nao se trata de construir um poder
central, dirigide por um dnico partide, no seio do velho Estado. Trata-se de cons-
truir o poder popular no seio da nova sociedade.

Paulo Freire teria gostado de ler o livro de John Holloway, Mudar o mundo sem
tomar o poder: o significado da revolugdo hoje, publicado, em 2003, pela editora
Viramundo. [I4 muitos pontos em comum entre eles. O livro de John Holloway
resgata e renova a forca emancipadora da obra de Marx: os conceitos de autono-
mia e autodeterinina¢io aparecem como nicleo central da obra marxiana, como
apatecem também na obra de Paulo Freire. Tanto a visdo de Holloway quanto a de
Freire £ estrategicamente pacifista. Ndo podemos construir uma sociedade de relaces
de ndo-poder por meio da “conquista” do poder. O poder foi muitas vezes tomando
sob o pretexto de ser destribuido ¢ o resultado foi exatamente ¢ oposto disso. A
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lgicar do pucler precisa ser outra desde o indcio. Nao se pode lomar o poder g
abolir o poder. Nio se trata de conguistar o poder, mas de disselvé-lo, Se o poder ¢
algo que vai muito além do aparato coercitivo do Eslado ¢ estd dituido em toda a
sociedade, entiao ndo ¢ algo que possa ser “tomado”. Pede-se “tomar”™ o governo
atravds da forga, mas ndo se toma o poder,

Contudo, Paulo Freire tem uma visdo mais otimista do que John Holloway em
telacdo a possibilidade de conquistas no seio do Estado demacrdtico. A filiagho
dele av Partido dos Trabalhadores foi motivada pela crenga num “partido educa
dor-educando”, nascido das lutas populares, e nas suas possibilidades de conquis
la de direitos sociais. Segundo ele,

agrande tarefa do poder politico é garantir as liberdades, os direfios
edeveres, ajustica, e nio respaldar o arbitrio de uns poucos contra
debilidade das maiorias. Assim como nio podemos aceitar o que
venho chamande de “fatalismo libertador”, que implica o Mo
desproblematizado, o futuro inexorével, nio podemos ignalinenie
aceitar a domina¢io como fatalidade. Ninguém me pode afirmar cit
tegoricamente que um mundo assim, feito de utopias, jamais seri
construido. Este &, afinal, o sonho substantivamente democritico a
queaspiramos, se coerentemente progressisras. Sonhar com este mun-
do, porém, niio basta para que ele se concretize, Precisamos de lutar
incessantemente para consrrui-lo. {Freirg, 2000, p. 131)

Paulo Freire nos fez sonhar porque falava a partir de um ponto de vista que é o
ponto de vista do oprimido, do excluido, a partir do qual podemos pensar um
novo paradigma civilizatdrio, o sonho de um outro mundo possivel, necessaria-
mente melhor.
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POLITICA

Daianny Costa

Para Paulo Freire homens e mulheres distinguem-se dos animais pelo fato dv
estarem no € com o mundo, por serem gente de relagao, histéricos e inacabados, pur
isso, debrugam-se a conhecer a realidade, produzindo cultura (1979, p. 30}.



“Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas,
consciente do inacabamente, sei que posso ir mais além dele. Esta ¢ a diferenca
profunda entre o ser condicionado e o determinado” (Fzez, 1996, p. 59). Nisso
reside nossa condicao politica.

Na condiciio de sujeito histérico e politico, foi produzindewsma obra que buscou
a compreensao da sociedade moderna na qual estava inserido, ou seja, reconheceu
a luta de classes e a conseqiiente producio de oprimidos e opressores, como cons-
truto humano e, por isso, capaz de ser reinventado por meio da consciéncta politica,
da libertago do opressor existente em cada um de nds (FrerE, 1999).

A denuncia de uma sociedade calcada na desigualdade, fruto da modernidade,
que supervaloriza o binémio - racionaliza¢io e subjetiva¢io - (Touramg, 1999)
encontra na produgio de Freire seu cardter politico libertador; politico-ideoldgico,
pois homens e mulheres fazem parte de uma estrutura sacial que sofre, permanen-
temente, suas contradicdes.

Como nao poderia ser diferente, o momento histdrico que vivemos nao estd
desarticulado do jd vivido. E por esse motivo que nos debrugamos a pensar sobre as
possibilidades de construirmos saidas aos modelos criados pela modernidade. Ter
clareza de que nos movemos ainda por dentro das estruturas modernas € uma
possibilidade vidvel de recriagio.

Boaventura de Sousa Santos (2001) ajuda-nos a compreender este novo momento
histérico vivido pela humanidade como “paradigma emergente” — “um conhecimento
prudente para uma vida decente”, que se constréi a partir da degradagio do modelo
vivido, principalmente no nosso dltimo século. Afinal, estamos envolvidos pela contra-
di¢do que caracteriza nossos tempos. De fato, parece que conhecimento, decéncia,
vida, entre outros, sao conceitos desgastados pela faldcia cotidiana do capitalismo.
E necessdrio recriar a possibilidade de uma vida menos feia para todos e todas.

Buscar um conhecimento para uma vida decente € procurar pela prépria histé-
ria da educaciio enquanto instituicio que contribuiu para a cristalizagdo do modelo
preconizado pela modernidade e, a partir do compromisso articulado no e com o
mundo, construirmos sua supera¢io, apontando para uma escola possivel e vidvel
para as classes populares.

Por isso, a educagdo é um ato politico, porque estd a servico de uns e nio de
outros. Nossa opgdo, portanto, pela educagio progressista, reconhece-a como nao
neutra, encharcada de autoridade e compromisso com as classes populares, no
reconhecimento do nosso lugar histérico onde nos situamos e buscamos ser mais.

Necessitamos, por isso, de uma educacdo para a decisdo, para a aprendizagem
da responsabilidade politica e social (Fremg, 1981}, filiada ao saber democrdtico e
participativo e nao para servir ao autoritarismo que fomenta a opressio e professa
a alienagdo como se vivéssemos num mundo determinado ¢ a-polftico.
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Somos sujeilos socials, ¢, porlanlo, nossas aprendizagens acontevema partirda
interagao ne e com o mundo. Somos seres de inter-relagio. A escoli, o negar isso,
nega lambém nossa humanidade; por isso, recrid-la ¢ nossa tarela. Promover vi
véncias de solidariedade, fralernidade ¢ democracta ¢ nossa luta cotidiana, para
que possa pulsar vida humana dentro da escola.

Faz parte da funcio social da escola critica, a partir da realidade, da cultura da
classe trabathadora, conhecer como homens e mulheres déo significado ae mundu
¢ para além de suas préprias referéncias, compreenderem-se e transgredirem(-se)
(Giroux, 1997) a fim de usarem a resisténcia em favor da consciéncia politica ¢ da
acdo social.

Entdo, desassossego, indignacio ou qualquer outra palavra que valha o senti-
mento de buscarmos outro projete de humanidade, na perspectiva libertadora,
onde se assume a luta pela construgio de alternativas possiveis, é a compromisso
dos homens e das mulheres que lutam pela inversao, transgressdo, reinvengda da
escola que, descomprometida com as classes populares, produziu uma instituigio
que buscou a mera transmissdo de conhecimentos, ao invés da construgdo
cidadania, da democracia e da emancipagdo.

A educagdo como ato politico compreende a existéncia dos vdrios projetos gue
estdo em disputa na sociedade, bem como a op¢ae que fazemos na defesa de um, ¢
nio de outro. Reconhece também o didlogo como conseqilente dimensdo do direito
de dizer a palavra e do respeito a0 outro.

é neste sentido também que, tanto no caso do processo educativo
quanra no do ato politico, uma das questdes fundamentais seja a
clareza em tworne de a favor de quem e do qué, portanto contra quen:
e contra o gué, fazemos a educagio e de a favor de guem e do gué,
portanto conzra guem e conrra o gué, desenvolvemos a atividade poli-
tica. Quanto mais ganhamos esta clareza através da pratica, tanto
mais percebemos a impossibilidade de separar o insepardvel: aeduca-
do da politica. (Freme, 1987, p. 27. Grifos do autor)
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POLITICIDADE

Daianny Cosra

-

Ensinar exige assungdo politica a favor da ética, da vida, da igualdade, da
cultura. Essa é a pedagogia preconizada por Freire e que em nds encontra constante
reflexdo. 0 mundo como elemento histdrico, ético, estético, cuttural e social, criado
per homens e mulheres, carrega profundas desigualdades econdmicas que com-
prometem a qualidade de bem-estar de boa parte da populagio.

Dai, ndo basta reconhecermos a educagio como um direito a todos e todas,
como nos apresenta Brandao {1995) “afirmar como idéia o que nega como prética
¢ 0 que move o mecanismo da educagdo autoritdria na sociedade desigual” {p. 97).
Temos que reconhecer que vivernos numa sociedade desigual; essa é premissa bdsica
para come¢armos a dialogar e produzir transformagpes.

Paulo Freire, por isse, é um pensador do nosso tempo, comprometido com uma
eterna inquietagdo de conhecer 0s porqués que constroem a ldgica que reforga os
determinismos da sociedade capitalista neoliberal para poder contrapd-la, coloca
como imprescindivel a leitura de mundo. Aprender a duvidar e a perguntar, apos-
tar na problematiza¢ao e no didlogo, assumir a divida e o ndo saber como condigio
humana, faz-se processo pedagdgico quando nos dispomos a ler a realidade que
nos rodeia e nos organizarmos para sua transformacéo.

0 lugar onde vivemos ¢ um construto humano, por isso, recria-lo dentro de
condigdes historicamente favordveis é tarefa que requer ousadia cotidiana. Por isso,
Freire aponta contribui¢tes necessdrias a esse quefazer - politicidade e pedagogici-
dade {Lva, 2000).

A exigéncia da democracia, da participagdo e da liberdade enquanto composi-
a0 de uma ética ndo neutra é pressuposto para a viabilidade efetiva da transfor-
magdo da realidade (Freire, 2000). O ato da politicidade requer nossa assungdo ao
engajamento, de sabendo-nos comprometidos com outromundo possivel, potencializar-
mos e protagonizarmos cada vez mais quefazeres articulados por meio da partici-
pagéo e da democracia, na dire¢do de uma vida mais bonita para todos e todas, pois
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¢apartiv desses pressupostos que romperemoes cont ¢ fatalismo desesperimgos
(ue paata asociedade capitalista ¢ imperialista de nossa épaca.

A antilese entre luta e acomadagdo ou respectivamente esperanga ¢ a-politicn,
representa nossa visao politica de mundo. Assim, sé um sujeito que se reconhece
politico tem esperanga. A desesperanga, pelo contrdrio, representa o fatalismao de
que, em sendo a-politico, ndo se faz cidadao nem luta para a transformagae. 14 daf
interesses ideoldgicos em que a sociedade seja mais acomodada do que briguenta.

McLaren (2001) reconhece Paulo Freire como um critico feroz do neoliberalis
mo, que, por meio de sua pedagogia em busca de um ethos solidério entre homens
¢ mulheres, contrapde a ldgica do consumo estereotipado pelo livre mercado, en
contrando na esfera da politica a possibilidade de convivéncia social que nos leve a
SErmos mais.

0 movimento que fazemos em busca de um conhecimento que certamente s
servird para nos descobrirmos como homens e mulheres histéricos, capazes de
mudarmos nossos “destines”, porque nada estd fatalmente dado, e construirmas
um mundo socialmente justo, igual, soliddrio, onde, definitivamente, caibam todos
e todas € a estética que a pedagogia freireana se debruga a conquistar.
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POSSIBILIDADE

Sérgio Pedro Herbert

Possibilidade, na obra de Freire, estd associada a uma atitude transformadora
que o educador necessita ter frente a realidade observada. Na Pedagogia da indigna
¢do (2000), a possibilidade se apresenta comao decisdo, escolha, intervengao na
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realidode. A possibilidade estd em dizer a palavra, “em desafiar os grupos popula-
res, para que percebam, em termos criticos, a violéncia e a profunda injustica que
caracterizain sua situa¢do concreta” (Fraire, 2000, p. 82). A passibilidade sempre
existe em Freire, pois hd sempre o que ensinar, sempre o que aprender e ela situa-se
no experimentar com intensidade a dialética entre a “leitura do-mundo” e a “leitura
da palavra”.

Em Guiné-Bissau, Freire participa como membro convidado do Conselho Mun-
dial das Igrejas, do processo de reformulagéo cultural daquele pals. Possibilidade
de transformagao sustentada a partir do conhecimento da realidade histérica e de
condicBes necessdrias que tornam vidvel o trabalho educativo. “S6 recentemente,
porém, é que foi possivel intensificar, sobretudo na zona de Bissau, o programa da
pas-alfabetizagio ao se poder contar com o indispensdvel material de suporte que
assegurard a sua extenso a outras zonas do pais” (Frere, 1978, p. 79). A abertura
a novas possibilidades estd também associada a condigfes que necessitam ser cria-
das para um determinado trabalho.

0 trabatho educativo, a alfabetiza¢dc, a problematiza¢io da realidade possibili-
ta o crescimento humana, Como escreve em Extensdo ou Comunicacdo: “Através da
problematiza¢io do homem-mundo ou do homem em suas relagdes com o mundo
e com os homens, possibilitar que estes aprofundem sua tomada de censciéncia da
realidade na qual e com a qual estao” (Freire, 1978, p. 33). A possibilidade se encon-
tra entrelacada com pré-condicées e com a abertura para novas reaiidades visando
4 transformagdo.

A possibilidade aparece como elemento principal na reestruturago da Secreta-
ria de Educagdo do Municipio de Sao Paulo. A melhora dos trabalhos pedagdgicos
das educadoras e dos educadores estd relacionada com a possibilidade de um
trabalho coletivo e participativo. A pessibilidade de mudanga para melhor como
um sonho: “Sonhamos com uma escola publica capaz, que se va constituindo aos
poucos num espago de criatividade” {Frewe, 2006, p. 24).

Acreditar na possibilidade representa uma atitude de estar sendo na histéria.
Significa romper com a cultura do determinismo e vivenciar o inédito vidvel, so-
nhando e atuando com alegria e esperanga. “porque, histdrico, vivo a Histéria como
tempo de possibilidade e ndo de determinag¢ao” (Frrige, 2001, p. 84). Para Freire, o
educador e a educadora necessitam de uma postura aberta 2 multiplas possibilida-
des reconhecendo que o estudante aprende e se educa em variados lugares.
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PRAXIS

Ricardo Rossato

Trata-se de um conceito bdsico que perpassa toda a obra de Paulo Freire. If
indissacidvel do pensamento, da analise e da compreensio do papel da educagao
na sua globalidade. Estd intimamente ligado aos conceitos de dialogicidade, agao-
reflexdo, autonomia, educagao libertadora, docéncia. £ perpassa muitos outros,
pois a sua obra ¢ impensdvel sem a relagao estreita que se estabelece entre a teori,
na seu sentido origindrio entre os gregos, e a prdtica educativa, entendenda todo o
ato do educador como educativo. Préxis pode ser compreendida como a estreita
relagio que se estabelece entre um modo de interpretar a realidade e a vida ¢ a
conseqiiente pratica que decorre desta compreensao levando a uma agéo transfor-
madora. Opde-se 2s idéias de alienagio e domesticacdo, gerando um processo de
atuagdo consciente que conduza a um discurso sobre a realidade para modificar
esta mesma realidade. A agdo € precedida pela conscientizagio, mas gerada por esta
leva a construgdo de um outro mundo conceitual em que o individuo se torna
sujeito e passa a atuar sobre o mundo que o rodeia. A préxis implica na teoria como
um conjunto de idéias capazes de interpretar um dadoe fendmeno ou momento
histérico, que, num segundo momento, leva um novo enunciado, em que o sujeito
diz a sua palavra sobre o mundo e passa a agir para transformar esta mesma
realidade. E uma sintese entre teoria-palavra e acdo. A palavra enquanto compreen-
sdo exige a transformagdo e torna-se indissocidvel da necessidade de atuagao:
torna-se, pois, palavragdo, segundo o neologismo de Paulo Freire. A partir do mo-
mento em que alguém compreende e toma consciéncia do seu papel no mundo, sua
transformagdo se torna inevitdvel e gera, portanto, uma aglo para atingir tal fim,

Portanto hd um vinculo estreito entre pensar-dizer a palavra - e agir. A conscién-
cia se plenifica na palavra e na agdo. O ato verdadeiramente educativo torna o
educando senhor de sua palavra, mas necessariamente conduz a uma transforma-
¢do do mundo onde sobrevivem relacées sociais de dominagio. A agdo é, portanta,
uma libertagdo da consciéncia, mas posteriormente ¢ uma libertagio social, gerada
por um pensamento dindmico numa sociedade assumida como em mudanga v
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devenir permanente, £ um processo constante de desacomodagao, caminhando
para unia outra etapa que, por sua vez, ndo serd definitiva, mas parte de um novo
momento também este passageiro. A educagio se dd4 num processo de comunhio.
Ninguém educa ninguém, mas os homens se educam em comunhio. Ora, em comu-
nhio nio hd dominagio, mas igualdade para todos, para atingir a cidadania em
plenitude, rompendo as estruturas de uma sociedade injusta e desigual. Desta
consciéncia decorre a agao prética coerente do (da) educador {a} numa agdo trans-
formadora, tornando a histéria um devenir constante,

A educagiio deve partir da realidade para compreender o homem e ser posta a
seu servico. Nio pode ser reduzida a um conjunto de técnicas. O objetivo principal
¢ a compreensdo e a interpretacao do papel de cada educando no mundo, Sua agéo
se torna um ato politico porque ela mostra ou ela ocuita a realidade. Conseqiiente-
mente, 0 educador deve fazer uma opyio politica: isto implica em métodos, principios,
valores, presentes na sua agdo. Toda a agdo educativa comporta um aspecto politico,
pois ela pode ou ndo mudar as relagdes sociais. Portanto, o {a) educador (a) jamais ¢
neutro (a). Toda a vida do (da) educador {(a) séo atos educativos. Manifesta na sua
vida a coeréncia entre a teoria, a palavra e a sua acio. A educacio toma um sentido
pleno quando estabelece uma relagdo entre a vida, a voz, e o pensamento do educador.
Gera, portanto, uma prdtica que resulta de uma forma de ver e atvar sobre a vida. Nas
palavras de Paulo Freire podemos sintetizar o sentido de praxis: “Agora, nenhuma
separacdo entre pensamento-linguagem e realidade objetiva. Dai que a leitura de um
texto demanda a “leitura” do contexto social ao qual ela se refere” (Fremg, 1978,p. 29).

E em outra passagem acrescenta: “Tanto no processo educativo, como no ato
politico, uma das questdes fundamentais, seja a clareza em torno, de a favor de
quem e de qué... fazemos a educagao... e desenvolvemos a atividade politica”, E
acrescenta logo a seguir: “Quanto mais ganhamos esta clareza através da pratica,
tanto mais percebemos a impossibilidade de separar o insepardvel: a educagdo da
politica” (Freire, 1983, p. 27). Quando reflete sobre sua forma de pensamento afir-
ma: “Ensinar a pensar certo ndo € uma experiéncia em que ele — pensar certo — ¢
tomado em si mesmo, e dele se fala ou de uma prética que puramente se descreve,
mas algo que se faz e que se vive enquanto dele se fala com a for¢a do testemunho”
(Fremg, 1997, p. 41},

Portanto, prxis é uma aplicagio do método dialético, ultrapassando a visao
tradicional de Aristételes que a designava como sendo o oposto a teoria, e a carac-
terizava como sendo uma atividade ou uma agdo. Paulo Freire assume a visdo dos
dialéticos modernos superando a separagdo entre teoria e pratica. Para ele ambas
estdo estreitamente imbricadas, podendo ser definida como “a atividade humana e
social sobre uma realidade concreta” (Fxeitas, 1989, p. 403). Pela prdxis a prdpria
condicao humana € mudada como afirma Pinto: “altera-se o ser do homem” (1984,
p. 49). Deve-se entender a atividade humana na sua plenitude quando manifesta,
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pais, a unidade dialélica do pensar e do ser, Supera-se tambénaidealisnwe de Hepel, ein
queadialética se constituia num processo tedrico de evalugao das iddias, sem, contueo,
implicar em agio priitica. Nesse contexto, praxis assume uma dimensao historica que
busca compreender o homem e o mundo em permanente processo de transformagao. A
acae do homem sobre o munde a partir da sua compreenséo origina uma forma de ser
intrinsecamente ligada ao pensar. A prdxis torna-se um produto sdcio-histérico préprio
do homem consciente que faz da sua presenca no mundo uma forma de agir subre o
mesmo, Paulo Freire aplica esta dimensao a educagio: o homem educa-se em fotalicade
num constante pracesso de devenir, em comunhio com os outros, dizende sua palavra
sobre 0 mundo. Dizer a palavra ¢ definir o seu lugar na histdria.
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PRESENCA (no mundo)

Celsa [1go Henz

Paulo Freire enfatiza que o mundo € mais do que o suporte para os seres huma-
nos; se assim ndo fosse nio haveria a possibilidade de interferéncia, de comunicagao
e intercomunicagdo, de experiéncia existencial. A espécie humana se torna presenga
com o mundo na mesma dindmica em que o mundo se torna presenga nele. Humani-
zando o mundo, a espécie humana se humaniza; “se a vida do animal se dd em um
superte atemporal, plano, igoal, a existéncia dos homens se dd no mundo que cles
recriam e transformam incessantemente. |...] Na existéncia dos homens o aguf ndo 1¢
somente um espaco fisico, mas também espago histdrico” (Freire, 1987, p, 91).

Entretanto, o mundo primeiramente existe para todos enquanto experiéncia
vivida. Quanto mais enraizados e conscientes da realidade concreta vivida no ¢ com
o mundo, mais vai se constituinde um sentir/pensar/agir em que o lugar onde
“estou sendo” é mais que um pedago de chio, “mas é sobretudo um espago tempora:
lizado, geografia, histdria, cultura. Minha terra € dor, fome, miséria, € esperanga
também de milhdes, igualmente famintos de justica” (Freme, 2000b, p. 26).




Ser presenga humana no mundo tem a especificidade da reflexdo, da progra-
magdo, da transformagdo, uma vez que “a vida torna-se cxisténcia e o suporte,
mundo, quando a consciéncia do mundo, que implica a consciéncia de mim, ao
emergir jd se acha em relagdo dialética com o mundo” {Freme, 2000b, 21). O ser
humano s6 se conscientiza tomando consciéncia do seu munde, na medida em que
nele se encontra, nefe se assume, manifestando o seu sentir/pensar/agir pela pala-
via e pelo trabalho como formas de conscientizagdo. Ou seja, “presenca que se pensa
a simesina, que se sabe presenca, que intervém, que transforina, que fala do que faz
mas também da que sonha, que constata, compara, avalia, valora, que decide, que
rompe” (FREIRE, 1997, p. 20}. Para estar com o mundo é preciso nele intervir, e nao sé
a ele se adaptar, produzindo cultura, criando estruturas, transformando, a espécie
humana faz histdria e se humaniza; 0 homem € presenga no mundo sécio-histérico-
culturalmente. “Isto é a Histéria: temporalizagio do eu e do mundo num mesmo
processo em (ug, juntos, se constituem e reconstituem, respondendao ao destine de
seu encontro origindrio” (Fior, 1987, p. 70).

Na autenticidade do seu retazer-se, homens e mulheres reconstroem o mundo,
no qual se descobrem e se assumem coino sujeitos do seu préprio mundo, da sua
prépria histéria. Hd, portanto, um significar ative entre homens e mulheres e o
munde. Em vez de se oporem estaticamente, mundo e genteidade se dialetizain
numa unidade, pois “a consciéncia do mundo e de mim me fazem um ser nio
apenas no mundo, mas com o mundo e com os outros. Um ser capaz de intervir no
mundo e ndo sd de a ele se adaptar” (Freire, 2000a, p. 40).
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PROFESSOR (SER)

Maria Isabel da Cunha

Para Freire a docéncia se constrdi, pois a condigio de tornar-se professor se
cstabelece num processo, ndo apenas a partir de uma habilitagio legal. Envolve a
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conscicneia da sun condigao em agao, Piz Freire, refletindo sobre sua trajetoria, que “se
professor tornou-se wma realidade para mim, depois que comeved alecionar; tormou se
uma vocagio depois que comecei a fazé-lo” (p. 39). Essa posigio explicita qoe v exercluoio
profissiomal ¢ que constitui o sujeito professor na medida em que essa constituigao cxige
a reciprocidade de seus alunos e do contexto em que atua. Entretanta essa postura niw
significa a desconsideragdo da teoria e da reflexio, pois, a0 vincular emogio ¢ ravao,
Freire relata que aprendeu “comio ensinar na medida em que mais amava cnsinar ¢ mais
estudava a respeito” (1986, p. 38). Diz ele que “a responsabilidade ética, politica ¢ profis-
sional do ensinante lhe coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes
mesmo de iniciar sua atividade docente” (Frerg, 1995, p. 28).

Como é de seuestilo e acentuande a coeréncia com suas idéias, Freire enriquece
seus escritos com a reflexdo de sua prépria prética, especialmente quando se dirige
aos professores. Nesse sentido, seus textos seguemn um estilo coloquial, uma espicic
de didlego como outro o consigo mesme.

Quando comecei & lecionar para estudantes trabalhadores, eu gueria
transferir meu préprio conhecimentn para eles. Percebes qual o pro
blema? Ingenuamente impunhasobre eles a minha propria experién-
cia. Ndo sabia o que era inventar o conhecimento de maneira critica
com eles, a partir de sua posigao na sociedade. (1986, p. 303

Compreender a condicdo intelectual e politica do professor foi trago caracteris-
tico de sua obra, quando destacou estar:

convencido de que os educadores libertadores néo sao missionarios,
nio sdc 1éenicas, ndo séo meros professores. Tém de se tomar, cada
vez mais, militantes! Devem ser militantes no sentido politico dessa
palavra. Algo mais que um ativista. Um militante é um ativisra criti-
co. (1986, p. 65)

Shor completa essa idéia em didlogo com Freire, dizendo que um ativista critico
¢ alguém que examina a prépria pratica, nao se aceitande como pronto e acabado,
reinventando-se a medida que reinventa a sociedade.

Freire admite e reflete sobre os temores dos professores para alterar suas prd-
ticas, e reconhece, os dissabores de sua condigdo profissional. Mas para ele, “quanto
mais vocé reconhece que seu medo € conseqiiéneia da tentativa de praticar seu
sonho, mais vocé aprende a pér seu sonho em pratica” (1995, p. 71).

Outra dimensao impertante no pensamento de Freire sobre a docéncia liga-se
conjugacdo daliberdadefautoridade. Historicamente a legitimidade do professor sc
alicercou na autoridade, ¢ Freire ndo nega a importincia dessa condigdo, desde que
n#o se transforme a autoridade em autoritarismo.
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autoridade, pois sem ela é muito difieil modelar a liberdade dos alu-
nos. A liberdade precisa de autoridade para se tomar livre [...] A
questio, para mim, no entanto, ¢ que a autoridade saiba que seu
fundamento estd naliberdade dos outros; e se a autoridade nega essa
liberdade e corta a relagfio que a embasa, entdo deixa de ser autorida-
de e se rransforma em autoritarismo. (1986, p. 115)

Para Freire, a autoridade do professor é um processo que se embasa na sua
condi¢do de criatividade, isto é, na capacidade de compreender o desenvolvimento
da prdtica profissional que desenvolve. Essa prética, para o autor, € enriquecida
quando o professor sai do espago da escola/universidade e experimenta o mundo.

Seria sensato que qualquer professor libertador testasse as possibili-
dades de vinculagfes exrernas. Algumas vezes pode-se pensar nela
como urma politica paralela, fora da sala de aula [...] algum trabalho
fora do campus, numa comunidade ou instituicic,

Nessa perspectiva se acenta a condigdo de cidadania do professor e sua visio de
mundo, que extrapola sua condi¢do de professar e acompanha a cultura e o contex-
to de seus alunos.

0 educador libertador nunca pode manipular seus alunos e tampouco abando-
nd-los & prdpria sorte [...] assume um papel diretivo necessdrio para educar. Essa
diretividade nao € uma posi¢ao de comando... mas uma postura para dirigir um
estudo sério sobre algum objeto, pelo qual os alunos reflitam sobre a intimidade de
existéncia do objeto (1986, p. 203).
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PRONUNCIAR O MUNDO

Habio da Purificagiic de Bastos

Freire {1976) parte da premissa de que ndo hd “pronincia” do mundo sem
consciente agdo transformadora sobre ele. Trata-se de prdxis, agio e reflexio
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concomitantes atuando processualmente ¢ no mesmo sentido, critico ¢libertadon, 0
proprio Freire (1970 ¢ 1976a) afirma se tratar de “Agao consciente™ a que Mary
virias vezes se referiu. Mas alerta: é necessdrio sublinhar-se, também, que hif dife
rentes maneiras de “pronunciar o munde”. Se isso por um lado problematiza os
pensar e agir certo, por outro fortalece ainda mais o cardter diverso ¢ unitdrio da
perspectiva libertadora. Contextualizando essas maneiras de pronunciar o mundo,
afirmamos que a das classes dominantes, determina o siléncio das classes domina-
das ou a aparéncia de sua voz, na sua recuperagio por aquelas. E a cultura do
siléncio essencial para a opressao cultural. Por sua vez, a maneira de pronunciar o
mundo das classes dominadas, demanda sua organizagdo reveluciondria para a
aboligio das estruturas de opressdo. F a cultura dialdgica, problematizadora ¢
necessariamente comunicativa, exigente de “prontincias” do mundo pelos seres
humanos que fazem a histéria.

A percepgio de tudo isso é indispensdvel aos educadores-educandos ¢ educan
dos-educadores, se a opgaoe educacional for realmente libertadora. Afinal ningudm
liberta ninguém, mas a libertagio ocorre na comunhao dos seres envolvidos nisso
que € essencialmente “atos de pronincias” de suas realidades vividas concretamen
te. Tal percepgdo critica e libertadora, auxilia a rejeitar o perfil que deles fazem as
classes dominantes como “marginais”, “mal educados”, “baderneiros” e a “encarnar-
se”, ver a si préprio, como classe dominada, cuja tarefa existencial ndo pode s¢
esgotar em serem mecanicamente educados efou escolarizados. Isso, necessaria-
mente nos impde o dever de “pronunciar o mundo” & nossa maneira. Dito de outra
forma, embora mediados por conceitos cientificos-tecnoldgicos universais, a pro-
blematizagdo da realidade requer contextualizagdo “pronunciada” pelo par pensa-

mento-linguagem.

Do ponto de vista formativo, isso muda o desenvolvimento cultural dos sujeitos,
pois a existéncia, porque humana, nie pode ser muda, silenciosa, nem tampouco
pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens
transformam o mundo. Palavras pronunciadas com ¢ intuito de preduzir existen-
clalmente comunicacio, didlogo e libertacdo. Existir, humanamente, é indispensa-
velmente pronunciar o mundo, o que implica modificd-lo. ¢ mundo pronunciado,
por sua vez, volta-se problematizado aos sujeitos pronunciantes, exigindo deles ¢
bem verdade um novo pronunciar, Nio o pronunciar apenas da Ciéncia e Tecnolo-
gia, que transformam nossa realidade concreta, mas nosso pronunciamento mediado
pelos aparatos cientificos-tecnoldgicos gue produzem conosco nossa existéncia na
perspectiva da libertacdo.

Historicamente, ndo tem sido no siléncio gue os seres humanos tém se produzi-
do existencialmente no mundo, mas na palavra, no trabalho, na agao-reflexio. Nesse
sentido, sendo o didlogo este encontro comunicativo e ontolégico dos seres humanos,
mediatizados pelo mundo, para pronuncid-lo, ndo se esgotando, portante, na relagio
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eu tu. Bsgotamento inadmissivel, pois nossa prépria existéncia se dd além disso.
linsit ¢ arazdo porque ndo € possivel o didlogo entre 0s que querem a pronducia do
mundo ¢ os que ndo & querem, entre os que negam aos demais o direito de dizer a
petlavra ¢ as que se acham negados desse direito. Fora da esfera de pronunciamento
domuilo estd a opressao cultural, perigosamente silenciosa. Contudo, para inser-
(10 nesse escopo pronunciador, é preciso primeiro, para os que assim se encontram
nepdos no direito primordial de pronunciar o munde através do dizer a sua
palavra, reconquistem esse direito, proibindo que esse assalto desumanizante con-
linue. lsso porque, ontologicamente, o ndo pronunciamento do mundo nos desu-
maniza (Frere, 1976b).

Dizendo a palavra com que, “pronuncianda” 0 mundo, 0s seres humanos o
transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual ganhamos significagdo
enquanto tal, Por isso, o didlogoe ¢ uma exigéncia existencial, humana, Afinal, se ele
¢ v encontro em que se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos (pronunciamen-
to) enderegados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se
it um ato de depositar idéias de um sujeito no outro {(comunicados ndo pronun-
ciam), nem tampouco tornar-se simples troca de idéias a serem consumidas pelos
cducandos. Nao é também discussao guerreira, “bate-boca”, entre sujeitos que nio
aspiram a comprometer-se com a prontincia do mundo, nem com buscar a verda-
de, mas com impor a sua. Ao contrdrio, porque ¢ encontro de seres humanos que
pronunciam o mundo, ndo pode ser doagao do pronunciar de uns a outros. E um
alo ¢le criagdo, comunicagdo, didlogo amoroso. Dai que ndo possa ser manhoso
instrumento de que lance mao um sujeito para a conquista do outro (como vemnos
atualmente no dmbito da politica profissional) (Freirg, 1993). Afinal, a aposta
cducacional no didlogo € 2 da prontincia do mundo pelos sujeitos dialégicos, nao a
de um pelo outro. Conquista do mundo para alibertagio dos seres humanos que o
fuvew e sdo feitos por ele (Freme, 1995},
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QUE FAZER

Jaime José Zitkoski ¢ Danilo R. Streck

0 gosto de Paulo Freire pela linguagem estd expresso em vérias palavras por ele
criadas ou reinventadas. Tratava-se de um exercicio de buscar o maior grau de
coeréncia possivel entre realidade-pensamento-linguagem, vistas como mutuamente
constitutivas. Dessa maneira, ele fala em “boniteza” para expressar a dimensao
estética, constituindo um bindmio com decéncia, em “dodiscéncia” para significar a
inseparabilidade do ensinar ¢ aprender; em “palavra-mundo” para designar a co-
existéncia da consciéncia e da realidade, Que Fazer ¢ um conceito de seu “universo
vocabular” que representa uma variagao de outros mais conhecidos como préxis e
agio-reflexdo. E como se estivesse querendo se desvestir de cargas semdnticas que
pesam sobre conceitos como préxis. No caso, o “que” designa a busca de uma diregéo
e contetido para a agdo e o “fazer” diz de forma direta que se trata de um agir no
sentido de produzir algo. Que fazer ¢, com certeza nao por coincidéncia, o titulo de um
Jivro que trata “da teoria e pratica da Educagéio Popular” {Fre; Nocuema, 1989).

Os versos da Cangdo dbvia (Freire, 2000, p. 5) indicam alguns dos sentidos
importantes associados com o Que Fazer. Nesta poesia ele diz:

Quem espera na pura espera
vive um tempo de espera vi.
Por isto, enquanto te espero
trabalharei os campos e

conversarei COImn 0§ homens
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Suarei meu corpo, que o sol queimard,

meus pés aprenderdo os mistérios dos caminhos;
meus ouvidos ouvirdo mais;

mens olhos verio o que antes nfio viam,
enquanto esperarei por i,

Nao te esperarei na pura espera

porque ¢ meu tempo de espera ¢ um

temnpa de quefazer.

Q“tempo de quefazer” nio € o tempo do relégio, o chronos. mas o kairds, o tempo
prenhe do novo que esté nascendo. Ao mesmo tempo, considerando que homens e
mulheres ndo existem fora da histdria, este novo ndo vird ao mundo sem a sua
participagio.

Freire lanca méo da categoria Que Fazer para explicitar sua posicdo ético-
politica coerente com sua forma de conceber a “existéncia humana” no mundo. De
modo crilico e problematizador, ele rejeita enfaticamente as visdes e as posturas
fatalistas diante da histdria e ratifica, em toda sua obra, uma concepgao dialética na
forma de entender nossa presenca no mundo, enquanto seres de acao, de decisio,
de rupturas, de transformagio e da insergdo critica, para muito além da pura
adaptagdo. A partir dessa perspectiva € que Freire entende que a presenca humana
no munde sé tem sentido enquanto seres histéricos, capazes de uma préxis trans-
formadora, materializada na Juta pelo ser mats.

Desde a Pedagogia do oprimido, Freire problematiza nosso desafio da humani-
zagdo do mundo, que implica na superagdo de toda uma cultura da opressio. Sua
postura ético-politica ¢ muito clara ao explicitar, no 4° capitulo da Pedagogia do
oprimido. que a libertagio/humanizagio do mundo requer a dentincia de uma
sociedade € uma cultura opressoras que se tornam cada vez mais insuportveis e,
diante dessa realidade, impde-se a nds todos a exigéncia radical da afirmagio de
um novo ethos cultural - da libertacio.

Nesses termos, na Pedagogia do oprimido, o Que Fazer freireano implica na cons-
trugdo de uma pedagogia da libertagao. A pedagogia ¢ entendida, entdo, no sentido
amplo do termo e sua presenga se manifesta em todas as dimensées da vida humana
em sociedade: relagSes familiares ¢ sociais, na politica e economia, na religida, nos
processos culturais e educacionais, na organizagio dos movimentos populares, entre
outras. Mas, fundamentalmente, a pedagogia da libertagdo significa, em Freire, a espe-
ranca de uma nova humanidade a ser construida a partir dos oprimidos.

De modo mais concreto, o Que fazer se explicita na futa por um mundo mais
humanizado que, na obra Pedagogia do Oprimido, converge para uma agdo cultural
i

ibertadora ou uma revolugdo cultural fundamentada na radicalidade dialdgica
¢xpressa na vivéncia de saberes, tais como: “a unido dos diferentes para lutar

340

contra os antaganicos™s na “erganizagao dos oprimidos™; ma Ssintese cubtuead” e i
“calaboragdo” de odus 0s que sonham com uma sociedade mais bumaaizack,

Na Pedagogia da autonomia, Freire problematiza em virios momentos a relagio
entre “desafio ético™ e a “luta politica” dos educadores, lideres paliticos, cidadavs
progressistas que buscam construir um mundo mais belo e teliz para vivermos, A
categoria Que Fazer estd ali colocada na busca de explicitar sua posigao ético-politica,
bem como sua visao de mundo e de ser humane enquanto presenga histdrica.

Ao denunciar a trigica condicdo de milhares de brasileiros, irmaos nossos, que
vivem do lixo, reduzidos a uma rotina didria de disputar alge com animais, nos
lixdes das periferias de cidades, para matar a prépria fome, Freire revela todu sua
indignagio - ajusta raiva - que devemos ter como seres ¢ticos, em jamais aceitar Lais
realidades histéricas como algo dado, que é “natural” e ndo poderia ser diferente. 1.
triste, mas, que fazer?A realidade é mesmo esta. A realidade, porém, ndo ¢ inexuora
velmente esta. Estd sendo esta como poderia ser outra e € para que seja outra que
precisamos, os progressistas, lutar” (FreRe, 1997, p. 83).

0 Que Fazer da posicao comoda do discurso fatalista neoliberal, que quer nos
convencer de que ndo hé outra safda, deve ser rechagado com o Que Fazer da prixis
transformadora, fundado na postura ética humanizadora, que nos remete para a
necessaria intervengio no mundo no dmbito de nossa agdo enquanto educadores
ou cidadaos inseridos em um contexto social concreto. Portanto, é na necessdria
Tecusa ao “ndo hi o que fazer” e na afirmagéo do Que Fazer ético e politicamente
comprometido que afirmamos nossa marca no mundo e nos construimos na espe-
ranca de alcangarmos um sentido mais auténtico para nossa presenga no mundo.

Referéncias

FREIRE, Paulo. Pedagagia dz autonomia. $30 Paulo: Paz e Terra, 1997,
FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignagio. Sdo Paulo: UNESP, 2000.
FREIRE, Paule. Pedagogia do oprimido. Sio Paulo: Paz ¢ Terra, [993.

FREIRE, Paulo; NOGUEIRA, Adriano. Que fazer: Teoria e pratica em educagio popu-
lar. Perrdpalis: Vozes, 1989, ‘

[ T T T T T T S A T I I O I I I I R I

QUERER BEM

Cleoni Fernandes

Freire, em seu livio Pedagogia da autonomia — saberes necessdrios a proficu
educativa (1997), livro-testamento, faz uma sintese de sua obra e de sua f¢ ns
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gentes produteras de uma possibilidade de educacao libertadora, Trata-se de um
manifesto de amor A docéncia indissociada da discéncia, uma declaragao de yuerer
hem alodos que fazem a prética educativa no horizonte da perspectiva emancipa-
tiria. E um pequeno livro que tem uma densidade que exige continuas viagens de
retorno a sua obra como um movimento dialético de sua prépria vida,

Ler o livro Pedagogia da autonomia - saberes necessdrios d pratica educativa,
sem contextualizd-la na travessia feita por Freire ac longo de sua vida, pade empo-
brecer a compreensdo da amorosidade, da epistemologia dialdgica, do rigor e, so-
bretudo, da dialogicidade, que na centralidade de suas concepgdesndo se configura
como um método, e sim como um principio ético que suleia a escuta do outro, como
uma auscuita e como fonte inesgotdvel de vida vivida e ainda por viver.

0 didlogo traz como condigio para se fazer, um querer bem entranhado de
possibilidades que estao sempre abertas quando se estd disponivel para caminhar
juntos. E fonte sempre renovavel, nio se constitui em uma categoria definida para
qualquer momento, exige atos de coragem, atos de amorosidade e de fé paracriare

rectiar, fazer e refazer o caminho na concretude das relagdes sociais do mundo da
vida e do trabalho.

Disponibilidade de gente, como ele nos diz em Pedagagia do aprimido (1987, p. 81):

Féna vocagio de ser mais, que nio ¢ privilégio de alguns eleitos, mas
direito dos homens. [...] O homem dialagico, que écritico sabe que,
se o poder de fazer, de criar, de transformar, é um poder dos homens,
sabe também que podem eles, em situagao concrera, alienados, ter
este poder prejudicado.

Dai que a esperanga nao se constréi “na espera va” (Freire, 1992) e a luta com
csperanca proporciona a0 homem dialdgico, ndo matar a possibilidade:

De mantera té nos homens, aparece a ele, pelo contrério, como um
desatio ao qual tem de responder.. Est4 convencido de que este poder
de fazer e transformar, mesmo que negado em situagdes concretas,
tende a renascer. Pode renascer. (FReme, 1987, p-8D

Freire, em suas Primeiras Palavras, no livro - Pedagogia da Autonomia — saberes
Hecessdrios a pratica educativa, explica, ou seja, desdobra sua argumentacio na
“inconclusdo do ser humano, de sua insercio num permanente movimento de
procura, que rediscuto a curiosidade ingénua e a critica, virando epistemoldgica,”
Destaca a necessidade da compreensao de que:

tormar é muito mais do que puramenre treinar o educando no desem-
penho de destrezas e porque nio dizer da quase obstinagio com que
falo de meu interesse por tudo que diz respeito aos homens e mulheres
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[...] daf acritica peemanientemente presente em mini nudvadez neo
liberul, ao cinismo de sua ideologia fatalista e a suarecosiaintlexivel
ao sonho e d utopia. {1997, p. [4)

Em tempos de descartabilidade da vida, de perda de referéncias de valores e
humanizacao, Freire se constitui em fonte inesgotdvel, porque dialeticamenie, a
vida continua sendo nutrida pelas utdpicas esperangas de que outro munde ¢ pos-
sivel. Essas primeiras palavras trazem a forga do querer bem na luta de todo o dia,
no compromisso “da defesa e na prética da ética universal do ser humano” (p. 15).
Ainda, nessa pdgina, ele nos diz:

N3io podemos nos assumir como sujeitos da procura, da decisio, du
ruptura, da opgao, como sujeitos histéricos, transtormadores, a néo
ser assumindo-nos como sujeitos éticos. Neste sentido, a transgressiio
dos principios éticos & uma possibilidade mas nfo é uma virtude. Nio
podemos aceita-la. (p. 17)

A luta de todo o dia exige o reconhecimento da exposigdo em que vivemos na
risco da transgressdo da ética. Ao mesmo tempo, também o risco do moralismo
farisaico e hipdcrita que habita nosso cotidiano. Mais do que nunca a fala de Freire
ganha forca de um alerta constante: “Quando, porém, falo da ética universal do scr
humano estou falando da ética enquanto marca da natureza humana, enquanto
algo absolutamente indispensdvel a convivéncia humana” (p.18). Por todas essus
questdes, querer bem € tao importante e tdo dificil de viver, porque ¢ preciso com-
viver, viver com 0 outro, com-vivéncia, viver com/em comunidade.

Nesse hino de amor a prética educativa, a pedagogia da autonomia necessita do
querer bemi aos estudantes como condigio para o exercicio concreto dessa autono-
mia. em uma se<iedade que nao valoriza educagdo como um direito, que dificultaa
reinvengao da cidadania, mas que ao mesmo tempo. nos mobiliza para a luta coti-
diana, tentando responder 4 pergunta de Agnes Heller {1993, p. 395): “Se podemus
viver uma vida digna - por que nao tentar?” Podemos guerer bem freireano — por
que ndo tentar? E o grande desafio na prética educativa que fazemos,

O querer bem que possibilita o didlogo e a liberdade encaminha a autonomia
que se constréi nas relagbes cotidianas de reciprocidade, nos limites e possibilida-
des que se tem na concretude dessas relacdes. Autonomia que € sempre relativa,
produzida em relagao com o outre/es outros tal como Heller (1982) explicita nesse
fragmento;

Autonomia significa que somos responsveis por nossas agées, ji ue
elas decorrem de nds mesmos; e devemos sempre supar ¢ue paderii

mos ter agido de outro modo. Relativa significa que asituagio sovial
concreta e 0s diversos sistemas normativos definem os limiles no
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interiur dos quais podemos interpretar e realizar dererminados valo-

res. (p. i51)

Quando se discute autonomia, refere-se 4 relagdo democritica e a dialogicidade
COMO conceitos que se constituem em possibilidades de permanente processo de
construgdo coletiva, em que limites sdo demarcados e ultrapassados com responsa-
bilidade e certo cuidado para ndo cair em um espontaneismo pedagégico.

Nessa direcao, querer bem, gostar do trabalho e dos estudantes, sem a ingénua
visdo da panacéia ou do gosto individual por afinidade ou simpatia, fortalece a
existéncia de um querer bem freireano, ético e coletivo, que se materializa na singu-
laridade dialética de cada um como possibilidade, necessariamente nio realizada,
com um cuidado para néo cair na tentagéo do ndo vale a pena ou do irrecuperdvel.

Ou ainda, trabalhar com a resisténcia dos estudantes, sem deixar de querer
bem, porque como zfirma Freire (1979, p. 103): “a conscientizagdo implica, também,
um momento perturbador, tremendamente perturbador, no ser que comega a se
conscientizar, momento em que o ser comega a renascer [...| a opressio é uma coisa
tao forte que produz 0 medo da liberdade”. Viver os limites ¢ nos limites do medo,
tanto dos estudantes quanto de nds professares, ¢ o grande desafio de aprender a

querer bem as gentes em um longo, prazeroso e, também, doloroso aprendizado de
VIVer e com-viver com a vida e com as pessoas.
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RACISMO

Aline Cunha

Algumas passagens na obra de Freire destacam de forma explicita sua indigna-
¢o diante das atitudes racistas que estdo imbricadas nas relagdes sociais. Em
outras, & possivel compreender que, mesmo sem tratar especificamente do tema,
Freire se manifesta de forma a co-laborar com essa discussdo.

Em Pedagogia da auionomia: saberes necessdrios a pratica educativa, Freire
salienta que “faz parte igualmente do pensar certo a rejeicao mais decidida a qual-
quer forma de discriminago” (2004, p. 36) no que estao incluidas as manifestagoes
racistas.

Destaca que préticas discriminatérias como as que envolvem racismo, ofen-
dem “a substantividade do ser humano” e negam radicalmente a democracia
{2004, p. 36). Freire insiste que aquele/a que se torna machista, racista, classista
precisa assumir que é um/a transgressor/a da natureza humana {2004, p. 60). Lm
consonancia com Freire, Santos (1989, p. 39) destaca que “o racismo ndo faz parte
da ‘natureza humana™; é uma “instituigao irracional de prolongada duragio” {1989,
p. 39) assim comio a guerra.

Nesse caminho, o racismo para Freire estd entre as manifestaces dos discursos
fatalistas que resumem homens ¢ mulheres em meras coisas. Em Pedagogia dn
indignagdo: cartas pedagdgicas e outros escritos, Freire retoma essa posturd au
denunciar a forma “desgentificada” com a qual agiram os cinco adolescentes yue
declataram estar “brincando” ag atear fogo no {ndio Galdine (2000, p. 66). Salicnta
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que “ofendendo a vida, explorando os outros, discriminando o [ndio, o negro, a

mulher niio estarei ajudando meus filhos a ser sérios, justos e amorosos da vida e
o * 7 a 3

dos outros” (2000, p. 67) - no que apresenta profunda preocupaciio com o hoje e o

amanha.

Freire diz que ndo € possivel que tais prdticas sejam justificadas por contingén-
cias genéticas, socioldgicas, histéricas ou filoséficas (por exemplo, para explicar a
superioridade de brances sobre negros, dos homens sobre as mulheres). Salienta
que “qualquer discriminagdo ¢ imoral e futar contra ela € um dever, por mais que se
reconhega a forma dos condicionamentos a enfreatar” (2004, p. 60).

Além da deniincia do racismo, podemos encontrar o anuncio de sua superagio
quando Freire declara que gosta de ser gente “porque, mesmo sabendo que as
condigbes materiais... sociais e politicas, culturais e ideoldgicas em que nos achamos
geram quase sempre barreiras de dificil superagdo [ ...] os obstdculos ndo se eterni-
zam” (2004, p. 54).

Sartre (1965) ressaltando o caso dos judeus e as posturas “anti-semitas” na
Franqa do pds-guerra, salienta que © racismo nio pode ser considerado simples-
mente como uma “opinido”, peis ndo € possivel “..chamar de opiniao uma doutrina
que visa expressamente determinadas pessoas e teude a suprimir seus direitos ou
a extermind-las™ {1965, p. 8). Para além de uma opinido, Santos (1989), de acordo
com Sartre, salienta que “o racismo ¢, também, uma teoria, defendida em livros e
salas de aulas com argumentos e teses ‘cientificas’™” (p. 9), portanto “para brigar
contra ele serd preciso, antes, desmontar esses argumentos e teses” (p.9). Por muito,
a partir desse pensamento, justifica-se o racismo dizendo que a histdria mostrou a0
racista, elementos suficientes para ser assim.

No caso especifico dos negros no Brasil, ainda € possivel considerar as agdes de
“embranquecimento” (MUNaNGA, 1988) as quais visam “amenizar” situa¢des de ra-
cismo. Porém, ao mesmo tempe em que podem produzir esse efeito, elas conduzem
a outro bastante nefasto: a negacdo do pertencimento étnico que leva 2 sua “coisifi-
cagdo” (Frere, 2004), pois na dnsia de seguir um modelo que se distancia imensa-
mente de sua condigio, vive a realidade frustrante de ndo querer ser o que é e nio
conseguir chegar ao patamar que deseja. Coisifica-se porque vira coisa & mercé
dessas exigéncias.

Como o racismo se nutre de percepgdes generalizantes, é comum que, a partir
das prdticas de uma pessoa ou de um grupo, por menor que seja, passe a vigorar
um discurso que intensifica o olhar sectdrio e discriminador de determinadas for-
mas de ser e agir, vinculadas a quern se deseja nomear como “inferior”. Para Mu-
nanga (1988), hd uma “Inferioridade forjada” (p. 6) e, sendo assim, ao tratar o
outro como “ser inferior” quem nutre agdes racistas pode conceber-se como perten-
cente a uma elite (SArTRE, p. 18}, Na verdade, quem € racista, vive o paradexal desejo
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de exterminar determinado grupo, ae mesmo tempo em que necessitada sua exis
téncia para continuar assumindo um lugar superior. () racismo, nesses (ermaos,
torna-se uma paixie e uma concepgio de mundo (Saktks, 1965).

Paulo Freire salienta que discursos fatalistas racistas tais como - "0 negro ¢
geneticamente inferior ao brance..” (Frerre, 2004, p. 132), “Maria € negra, mas ¢
bendosa e competente” (Freirg, 2004, p. 133) - ndo podem ser ouvidos sem um
minimo de reagao critica. Além disso, Sartre, Freire, Munanga e Santos comungam da
mesma idéia: por ser gentes, pot ser humanos, homens e mulheres merecem viver com
dignidade e ter seus direitos respeitados, mesmo que ainda se queira insistir na
superioridade de uns sobre os outros, como efeito de concepgdes racistas.
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RADICALIDADE/EDUCACAO RADICAL

Jenifer Crawford & Peter McLaren

As intervengdes educacionais radicais so criticas, auto-reflexivas e rejeitam o
modelo colonial que doutrina povos ndo-dominantes com a cultura dominante. Freire
comega a partir de “uma posigao radical: a da recusa a qualquer tipa de selugdo
‘empacotada’ ou pré-fabricada, a qualquer tipo de invasao cultural” (FRemE; Frerwr,
1978). Analisar os efeitos alienantes da sociedade, as relagdes da produgao coma
aprendizagem e contestar a opressio colonial, tudo isso faz parte do radicalismo
do projeto de educagio de Freire, Ele usa vdrios nomes para designar o processo
de conscientiza¢do critica a respeito do sistema opressor e nossa implicagio nele,
incluindo: educacio problematizadora (Freie, 1972), circulos cultura, alfabeti-
zacdo libertadora e agdo cultural (Frerk, 1970).

A vida e us escritos de Paulo Freire sdo movidos por seu inabaldvel compro-
misso com o radicalismo e em por fim & situagio social de opressdo através da
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educagdo. Jodo Goulart, presidente do Brasil em 1961, reconheceu publicamente os
efeitos democrdticos ¢ empoderadores do programa de alfabetizagio rural de Frei-
re. Goulart foi deposto por um golpe militar em 1964. Freire foi acusado de ser
subversivo, preso durante 70 dias e entdo exilado para a Bolivia, de onde partiu,
logo depois, para o Chile (Gaporr, 1994).

A concepglo freireana das praticas pedagogicas dominantes, do que ele chama
de educagao bancdria e concepgdo digestiva de alfabetiza¢io, ecoa a teoria marxista
da alienagdo, quando Freire designa seus efeitos como estruturalmente violentos,
entorpecedores, desumanizantes, alienantes e opressivos { Freirg, 1970). Alienacio,
como termo filosdfico, foi usado pela primeira vez por Hegel na Fenomenologia do
espirito (HeceL, 1967). Uma interpretagdo do emprego de alienagdo por parte de
Hegel é que o ser humano estd em um processo circular de alienagio e desalienagéo
{1807). Feuerbach (FeursacH, 1957) afirma que o ser humano estd alienado de si
mesmo quando cria Deus. Nos Manuscritos econdmricos e filoséficos de 1844, em seu
ensaio “Trabalho alienado”, Marx explica que “todo homem est4 alienado do outro
e cada um dos outros estd igualmente alienado da vida humana” pelas relaces de
produgao (Marx, Excevs et al., 1987). Freire recorre ao referencial de alienagio para
explicar os efeitos desumanizantes das relagdes de aprendizagem naz escola sob
modelos dominantes da educagio bancdria, que “oculta o cardter alienador do
trabalho” (FREIRE, 1978, p. 109). Refletindo sabre seu trabalho de alfabetizacio na
Brasil e na Africe, Freire afirma: “Tanto mais alienadas essas minorias urbanas
quanto mais se esforgam por negar suas raizes, para esquecer ou jamais aprender
2 lingua de seu povo, definida pelo colonizador como dialeto. como algo pobre e
inferior” (p. 126). Freire rejeita a nogo de que a religiao e Deus sejam alienantes e os
considera, anies, como fontes de riqueza da humanidade,

A educagdo radical pode acontecer antes que tenha ocorrido a transformagao
social radical, mas também ¢ importante que “a transformagio radical de ral siste-
ma — e ndo sua pura reforma - deve ser um objetivo que se persiga de maneira cada
vez mais clara e mais rdpida” (Feeire, 1978, p. 16). Para mudar o sistema educacio-
nal, educadores/as criticos/as tém que trabalhar para mudar a estrutura e as ideo-
logias dominantes da sociedade. A mudanga sistémica requer uma “reorganizagdo
do modo de produgdo e o envelvimento critico dos trabalhadores numa forma
distinta de educacio” (p. 15).

A educagido radical deve preparar a pessoa que aprende para a vida concreta
do dia-a-dia. Freire toma esta idéia de John Dewey (1939}, “para quem a escola
haveria de ser vida mesma, ¢ ndo prepara¢do para ela” (Frers, 1978), e de Julius
Nyerere {1967), cuja preparagao para o presente também inclui transformacao
futura através de uma “compreensao critica da vida que se vive:; somente assim é
possivel criar novas formas de vida” (p. 123). Transformagio significa “transfor-
magdo radical do sistema a partir de baixo” {FzEre, 1978, p-41). A prdtica radical e
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a resisténcia bs ideologias dominantes requerem a aguisicao de noves peasamen
tos, acdo e reflexdo (Freir, 1972).

A educacio radical deve incluir o direito de autodefinicdo, que ¢ contraa histd
ria, e yma linguagem de “desafricanizagdo”, e, sem ela, osfas educandosfas nio-
dominantes sdo denominados pelos membros dominantes da sociedade a quem
Freire designa como os opressores (no contexto brasileira) ou os colonizadores {no
contexto africano). A educacio radical trabalha contra a clivagem oprimida ou
colonizada para o colonizador ou da cultura das pessoas oprimidas {FREme, 1970;
1978, p. 126) A pedagogia radical freireana incentiva a adogao da histdria do pove
oprimido e a inser¢io “no processo de ‘descolonizagio das mentes’ [...] processo que
se alonga no que Amilcar Cabral chamava de ‘reafricanizagio das mentalidades™
(FRERE, 1978, p. 34). O sistema atual é violento, e “esta [luta) somente é possivel
porque a desumanizagdo, mesmo que um fato concreto na histdria, nao é, porénn,
destino dado, mas resultado de uma ‘orden’ injusta que gera a vioténcia dos opres-
sores e esta, o ser menos” (FREIRE, 1972, p. 26).

Em tragos amplos, Freire explica por que a opressdo continua e maneiras de pér
fim 2 opressdo através da educagdo. Poucos dos escritos de Freire segmentam id¢ia
de apressdo e lidam com questdes de raga, género ou orientacao sexual. Contrabu-
langando esta caréncia de andlise da supremacia branca e do patriarcado, hd, no
entanto, um profundo respeito pela identidade cultural do/a estudante, pela “lin-
guagem do outro, a cor do outro, o género do outro, a classe do outro, a orientagao
sexual do outro, a capacidade intelectual do outro; (sso implica a capacidade de
estimular a criatividade do outro” (apud McLare, 2000).
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REALIDADE

Moacir Gadotti

Paulo Freire usa a expressdo Leitura do Mundo e “leitura da realidade” em
muitas passagens da sua obra com o mesmo sentido. Raramente usa a expressio
“leitura do real”, como no livro A importdncia do ato de ler (Fremg, 1989, p. 29). Em
set livro Agido cultural para a liberdade e outros ensaios, Paulo Freire afirma que
realidade “ndo € s6 dado objetivo, o fato concreto, sendo, também, a percepcao que
0 homem tem dela” (Freire, 1976, p. 32). E um conceito-chave de seu pensamento.
Uma palavra muito recorrente em suas obras, base de seu pensamento utépico.
Trata-se de ler a realidade para transforma-la. Ele afirma em seu livro Pedagogia da
autonomia:

O homem n3o pode participar ativamente na histdria, na sociedade,
na transformago da realidade se nio for ajudade a tomar consciéncia
da realidade ¢ da sua prépria capacidade para transformar [...]. Nin-
guém lura contra forgas que néo entende; cuja importincia ndo meca,
cujas formas e contornos nio discirna; [...] Isto é verdade se se refere
as forgas da natureza [...] isto também é assim nas forgas sociais [...].
A realidade nio pede ser modificada senio quanda o homem desco-
bre que é modificivel e que ele o pode fazer. (FreRe, 1977, p. 48)

0O conceito de realidade em Paulo Freire fundamenta-se na obra Dialética do
concreto de Karel Kosik. Nessa obra, Kosik nos dd a entender que a realidade ndo é a
jungdo de partes simples de um todo, nem o conjunto de todos os fatos. A consciéncia
de fatos isolados, sem a compreensdo desses como partes estruturais, ndo se cons-
titui no que Paulo Freire chama de leitura da realidade. Kosik nos mostra que
conhecer a realidade é compreender os fatos como partes ou como pequenas tota-
lidades pertencentes a um todo maior, a uma “totalidade concreta”. Além disso, é
preciso ter clareza de que o todo, como algo que cria partes, € também ele criado por
elas. Ler 0 mundo, a partir dessa perspectiva, significa, entio, compreender que os
fendmenos sociais estio vinculados a uma realidade macrossocial que imprime
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neles a s marca histérica ¢ os seas significados culturais, Capti-los, criticiamente,
supoe desvelar seu fundamento, origem, tendéncias e contradigocs, descobrindo,
ainda, o'lugar que cada um ocupa na totalidade do préprio real. Ler a realidade
significa compreender os fatos como partes estruturais de wm todo dialético.

Nas obras de Paulo Freire encontramos, com freqiiéncia, varias expressoes rela

LI

cionadas com o conceito de realidade: “estudo da realidade”, “conhecimento critico
da realidade”, “realidade vivida”, “realidade a ser transformada’, etc. Ele nos fala de
um modo de ser e de estar no € com 0 mundo, do homem e da mulher que “resulta
de suaabertura & realidade, que o faz ser o ente de relagdes que €” (Frrikr, 1999, .
47). Enquanto ser de relagdes, de relagdes com outros seres humanos ¢ com v
contexto em que vive, é capaz de apreender a realidade e agir sobre ela, O que
diferencia o ser humano dos outros seres ¢é sua capacidade de dar respostas aos
diversos desafios que a realidade impde. Mas essa apreensdo da realidade ¢ esse
agir no mundo ndo se ddo de maneira isolada. E na relagao entre homens ¢
mulheres e destes e destas com o mundo que uma nova realidade se constedi ¢
novos homens e mulheres se fazem. Criando cultura. Fazendo histéria. "A partir
das relagdes do homem com a realidade resultantes de estar com ela ¢ de estar
nela, pelos atos de criagdo, recriagio e decisdo, vai ele dinamizando o seu mundo.
Vai dominando a realidade. Vai humanizando. Vai acrescentando a ela algo de que
ele mesmo ¢ o fazedor, Vai temporalizando os espagos geograficos. Faz cultura”
(FremrE, 1999, p. 517}

Ele nos fala do “estudo da realidade” que ndo limita a simples coleta de dados,
mas deve, acima de tudo, perceber como o educando sente sua propria realidade,
superando a simples constatagao dos fatos, isso numa atitude de constante inves-
tigacdo dessa realidade, N2o é possivel, para Paulo Freire, que a leitura da realidade
seja esforco intelectual que uns fagam e transmitam para outros. Ela é uma cons-
trucdo coletiva, feita com a multiplicidade das vis6es daqueles que o vivern. O des-
velamento da realidade implica a participago daqueles que dela fazem parte, de
suas interpretagdes em relagdo ao que vivem.

Escrevendo a Mdrio Cabral, ministro da Educagio de Guiné-Bissau, que lhe
solicitou uma assessoria para reformar o sistema de ensino, ele afirma, em Cartas a
Guiné-Bissau que “a ajuda verdadeira € aquela em que os que nela se envolvem se
engajam mutuamente, crescendo juntos no esforgo comum de conhecer a realidade
que buscam transformar” (FREIRE, 1977, p. 16).

No livro Cartas a Cristina diz que a realidade o obrigou a ler Marx. Nao foi o
contrdrio: nao leu primeiro Marx para, depois, entender a realidade. A realidade o
levou a ler Marx. Os temas que perseguird durante toda sua vida nasceram no
jovem Freire: a “mutabilidade do mundo” (p. 199), o papel da democracia na muta
bilidade do munda, o gosto da liberdade e a vocagio humana a “ser mais” (p. 198).




A libertagéo situa-se ne horizonte de uma visao utdpica da sociedade e do papel
da educaglo. A educagao e a formagdo, devern permitir uma leitura critica do
mundo. O munde que nos rodeia ¢ um mundo inacabado ¢ isso implica a dendncia
da realidade opressiva, da realidade injusta (inacabada), e, conseqiientemente, a
critica transformadora, o antincio de outra realidade. O andnio ¢ necessdrio como
um momento de uma nova realidade a ser criada. Essa nova realidade do amanhd
¢ a utopia da educador de hoje.

0 que mais preocupava Paulo Freire nos dltimos anos era o avanco da globali-
zagio capitalista neoliberal. O neoliberalismo age como se a globalizagdo atual fosse
uma realidade definitiva e ndo una caiegoria histdrica, Por que ele atacava tanto o
pensamento e a pratica necliberal? Porque o neoliberalismo é visceralmente contrd-
rio ao nicleo central do pensamento de Paulo Freire que ¢ a utopia. Enquanto o
pensamento freireana é utdpico, o pensamento neoliberal abomina o sonho, Para
Pauto Freire o futuro € possibilidade, Para o neoliberalismo o futuro é uma fatalida-
de. 0 neoliberalismo apresenta-se como vinica resposta i realidade atual, desquali-
ticando qualquer outra proposta, Desqualifica principalmente o Estado, os Sindica-
tos ¢ os Partidos Politices. Denuncia a politica fazendo politica. Nao hd nenhuma
realidade senhora dela mesma.

A educagao e a formagido devem permitir uma leitura critica do mundo. O
mundo que nos rodeia ¢ um mundo inacabado eisso implicaa dentincia da realida-
deopressiva, da realidade injusta (inacabada) e, conseqilentemente, de critica trans-
formadora, portanto, de andncio de outra realidade. O andncio é necessdrio como
um momento de uma nova realidade a ser criada. Essa nova realidade do amanha
¢ a utopia do educador de hoje.
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RECIFE

And Maria Aragjo Freire (Nira Freire)

0 nome da cidade se deve aos arrefices ou recifes que se alinham como uma
muralha acompanhando a sua orla, um pouco acima do nivel do mar.

A cidade do Recite foi fundada em 1534, quando D. Jodo IT doou a capitania de
Pernambuco a Duarte Coelho Pereira. Permaneceu sob a jurisdigio portuguesa até
a independéncia do Brasil, com a excegdo de um perfodo de ocupagdo holandesa no
século XV11, entre 1630 e 1654. Desse perfodo o conhecido foram os oito anos (de
1637 a 1644) sob o governo de Mauricio de Nassau, que denominou a cidade de
Mauritsstad (Cidade Mauricia).

A entao aldeia foi elevada a vila com o nome de Santo Antdnio das Cacim
bas do Recife do Porto, em 19 de novembro 1709, quando instalou a alfindega
dinamizando a sua economia. Tornou-se cidade em 1823 e capital da provincia
em 1827,

Com o ciclo do agdcar, o porte do Recife foi o ponto de escoamento da principal
riqueza do Brasit durante mais de dois séculos. Em 1867 a cidade tinha um trem
urbano - a Maxambomba -, movido a locomotiva a vapor, que a ligava a Olinda
numa viagem de uma hora.

Desde o século XIX Recife vinha sendo em centro de idéias nativistas, libertdrias,
liberais e republicanas, como demonstram a Revolugio Pernambucana, em 1817; a
Confederagio do Equador, em 1824, na qual sacrificaram Frei Caneca; a Revolugio
Pracira, em 1848; e as lutas de José Mariano e Joaquim Nabuco para a aboligio da
escravatura no Brasil.

Recife guarda grandes riquezas histérico-culturais, quer na sua arquitetura
colonial com suas intmeras igrejas de ouro e arte barroca; quer nas Festas de
origem popular ou ndo, cultuadas desde longa data. Até hoje se destacam as em
homenagem aos Santos da Igreja Catélica Sdo Pedro e Sdo Jodo; e o carnaval. No
inicio do sécule passado, ¢ de rua, popular, com as trogas de mascarados ¢ os
passistas dangando o frevo ao som da musica tipicamente pernambucana de mes
mo nome. Nos anos 20, com o surgimento dos automdveis conversiveis, as barafi-
nhas, a elite sai de casa e organiza o corse. Carros ornamentados, fazendo enorme
ruido com seus escapes abertos, circulavam por horas e horas no itinerdrio prede
terminado, levando mogas ricamente fantasiadas, bem cuidadas por seus pals, ¢
rapazes, que cantavam as musicas carnavalescas ingénuas, jogando confetes, scr
pentinas ¢ langa-perfumes, uns nos outros/as, quase sempre num jogo de sedugan
e sensualidade contidas.



Hoje em dia, unem-se na rua quase todas as classes sociuils em lorne da maior
agremiacdo carnavalesca do mundo, o Galo da Madrugada. Estima-se que brin-
quem nela dois milhdes de pessoas — mais que a popula¢do da cidade - vindas de
todo o Brasil. Ainda os papangds, os maracatus, os blocos, os caboclinhos ddo o
lon, o calor e a cor do mais auténtico carnaval brasileiro.

0s mascastes geralmente de origem turca e os diversos vendedores ambulantes
se ocupavam de fornecer as mercadorias caminhando pela cidade, cantando em
sons ritmados, sem perder o folego: “Vassoura, espanador, vasculhador, toatha de
angola, ciscador, colher de pau, raspa-coco e gretha”; “Chora menino pra chupar
pitomba! Pitomba, olha a pitomba!” Ou o que Paulo tanto gostava de ouvir nos seus
tempos de crianga: “Sé tenho goiaba, grito banana porque ¢ meu hdbito. Doce de

banana e goiaba! Doce de banana e goiaba!”

Recife nao era, no inicio do século XX, somente a cidade dos mangues infectados
de mosquitos e maruins, e dos homens e mulheres analfabetos, cheios de tuberculo-
se, andando descalgos, carregando pesos enormes sobre a cabega até pianos de
cauda -, mas jd vinha contribuindo também para a inteligéncia nacional, Nela
nasceram e se formaram artistas, escritores, pintores, compositores, cineastas, poetas
¢ pensadores que se projetaram nacional e internacionalmente. Entre muitos, Paulo
Ereire, que nela nasceu, em 19 de setembro de 1921, crescen e teve sua formagio
académica e humanista, e criou e praticou uma pedagogia revoluciondria, proble-
matizadora e libertadora.

Quando Paulo nasceu, Recife contava com uma populagdo em torno de 240 mil
habitantes e poucos estabelecimentos de ensino. Nao tinha iluminagao elétrica, con-
tava, entretanto, com os belissimos lampides de gds e bondes puxados a burros, em
suas ruas. Telefone era uma raridade.

No exilio Paulo tinha como seu maior desejo “voltar para casa”. Isso era, na
verdade, voltar para o Recife. Voltar para ele tinha o gosto do resgate do “tempo
perdido”, de relagoes quase desfeitas, de amizades adormecidas, mas também do
reencontro com pessoas que de alguma forma estiveram presentes na sua vida de
menino, de jovem e de adulto, e dos lugares que ndo se apagavam de sua memdria.
De pessoas, de tempos e de espagos que viviam na sua imaginagio e vontade, e, no
seu querer bem a cidade onde nascen. Amou-a de forma irrestrita como se fora a
sug amanle mais amada.

Paulo carregou a sua recifencidade por todos os lados e a todos os instantes de
sua vida. Sua natureza humana expirava ¢ aspirava a sua esséncia de homem
genuinamente recifense, nordestine. Pensar e agir como Paule pensou e agiu por
toda a sua vida sdo formas de se pér no mundo, de comportamentos que sd padem
ser gerados e fazer parte do patriménio de pessoas autenticamente recifenses.
Assim, sua compreensao epistemoldgica e antropoldgica nao poderia ser tal qual é
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se Pauler fosse tim bonem do sudeste brasileiro, Mais ainda se tivesse nascido v
vivido no Norte geladao cujas relagoes quase sempre sao de pouco afeto ¢ ninita
pouca alegri.

St pensa ¢ sé age como Paulo pensou e agiu quem nasce na lerra dos man
pues, dos alagades de gente que vive de “caranguejos e com sua carne de lanma
fazem a carne de scu corpo e a do corpa de seus filhos™ (Josué de Castro). Na (erra
quente dos coqueires e mangueiras, da brisa fresca da beira dos rios ¢ do mar
morng. S¢ quem nasceu na cultura da cidade do Recife, quem viu nascer milhares
de homens e de mulheres de “vida severina”, de “destino severina”, pode pensar
camo Paulo pensou.

36 pode pensar e defender com suas agbes as diversas formas de opressan
quem nasceu na terra de homens e mulheres fortes, corajosos, humildes ¢ criativos,
Na cultura dos que vivem com gosto de vida o abrago efusivo; o andar reholadu; a
cor morena da pele; a camida de origem africana, portuguesa e a dos nacionais; ua
carnaval dos papangus, com suas mdscaras esbranquicadas amedrontadoras Jas
criangas, corpos totalmente cobertas e sem pronunciarem uma sé palavra para nio
serem identificados/as, dos mamulengos e dos maracatus de cores alegres; do lule
bol driblado; da danga e dos cantos dos mais variados ritmos: do coce, do xaxicdo,
do frevo, da ciranda, do cavalo-marinho... Cultura pujante mesmo que criada ¢
recriada por analfabetos/as.

A leitura de mundo de Panlo, e por coeréncia a sua obra tedrica, € marcada por
este fato: ser um homem do Recife.

Para ela Paulo escreveu uma poesia:

Recife sempre!
Cidade bonita

Cidade discreta

Dificil cidade

Cidade mulher,

Nunca te das de uma vez.
Séaos pouquinh(‘)s te entregas
Hoje um olhar.

Amanhi um sorriso.

Cidade manhosa

Cidade mulher.

Podias chamar-te Maria

! Essa poesia foi publicada em 1987 no livio Aprendendo com a prapria histdria, v. 1, livro de Paulo com
Sérgio Guimardes (p. 153-160). Transcrevo alguns trechos dela do manuscrito de préprio punfio de
Paulo, que publiquei na sua Biografia que escrevi. com partes diferentes da publicada em 1987
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Maria da Graga

Maria da Penha

Maria Betinia

Maria Dolores,

Serias sempre Recife,
Com suas ruas de nomes to doces:
Ruada Unio.....

Rua das Creoulas
Ruada Aurora

Rua da Amizade

Rua dos sete pecados.
Pediaschamar-te Maria
Maria da Esperanga
Maria do Socorro
Maria da Conceigo
Maria da Soledade.

Recife, raiva de ti ndo posso ter,
Recife, cidade minha,

ja homem feito

teus carceres experimentei.
Neles, fui objeto

fui coisa

fui estranheza.

Recife, cidade minha
em t vivi infincia triste

adolescéncia amarga em ti vivi.

Nio me entendem

Senfote entendem

minha gulodice deamor
minhas esperangas de lutar
minha confianga nos homens
tudo isto se {orjou em

Na inféncia triste

Na adolescéncia amarga

0 que penso

ﬂ“-‘

aque digo

4] que escrevo

o que fago

Tudo estd marcado por ti,
Sou ainda o menino

que teve fome

que teve dor

sem saber porque

56 uma diferenca existe
entre ¢ menino de ontem
e o menino de hoje,

que ainda sou:

Sei agorapor que tive fome

Sei agora por que tive dor.

Recife, cidade minha,
Se alpuém me ama
que a ti te ame

Se alguém me quer
que atite queira.

Se alguém me busca
que em i me encontre
nas tuas noites

nos teus dias

nas [uas ruas

nos teus rios

no teu mar

no teu sol

na tua gente

no teu calor

nas teus morros

nos teus corregos

na tua inquietagao
no tey siléncio

na amorosidade de quem lutou
e de quem lura.

De quem se expds

e de quem se expde
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e de quem pode morrer
buscando apenas

cada vez mais

(UE IMNends meninos
tenham fome e

tenham dor

Sem saber por que
Poristo disse:

Nio me entendem

Sendo te entendem.

O tyue penso,

o que digo

O que eserevo

o0 que fago

Tudo estd marcado por H.
Recife, cidade minha,

Te quero muito, te quero muito.

Santiago, fevereiro 69.

Paulo Freire

Sua vontade de para Recife voltar e 14 se fixar ndo foi possivel. As condiges politicas,
em 1980, ainda ndo permitiam que ele vivesse esse desejo, essa necessidade existencial.,
Paulo fixou-se em Sao Paulo e ndo na sua amada cidade {2006, p. 557-565).
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O Recife ¢ a capital do Estado brasileiro de Pernambuoce, o mais antiga capital
brasileiry, apesar de Olinda ter sido a primeira capital da capitania de Peenambue,
listd localizada as margens dos rios Beberibe e Capibaribe que desdgumm no Oceano
Atlantico; cercada por rios e cortado por pontes, cheia de ilhas ¢ mangues que
magnifican sua geografia. E conhecida como “Veneza Brasileira” gragas & seme
[hanga com a cidade italiana. Tem uma drea de 218 km? e uma populagae Je
1.533.580 habitantes (estatistica de 2007), com uma densidade demogrdlica de
6.422 hab./km?. Sua localizacdo 08° 03' 14" §34° 52' 51" 008 03' 14" S 34° 52' 51" »,
com altitude de 4 m e. Fuso Hordrio UTC-3.

A regido metropolitana compreende catorze cidades do Grande Recife, con-
tando com 3,7 milhdes, o que a faz ser a mais populosa do Nordeste e a quinta
maiot do Brasil.

O Recife tem um clima tropical Aw, com alta umidade relativa do ar. Apresenta
temperaturas equitibradas ao longo do ano devido & proximidade da cidade ¢m
relagio ao mar. Janeiro possui as temperaturas mais altas, sendo a mdxima de M
e a minima de 25°C, com muito sol. Julho possui as temperaturas mais baixas, sendo
a médxima de 27°C e a minima de 22°C, tendo muita chuva. A temperatura mdédia
anual é de 25,2°C.

Por seu clima e por suas belas praias urbanas, o Recife atrai turistas de todo o
mundo.

0 Brasio e a Bandeira do Recife (RECIFE-WIKIPEDIA):

Segundo dados divulgados pelo PNAD de 2005, 35,2% da populagio ¢ branca
{maioria de ascendéncia portuguesa ou holandesa), 56,9% ¢ parda (mistura e
eutopeu com o negre ou indio), 7,1% ¢é preta (de ascendéncia africana} e 0,8% ¢
amarela ou indigena.

De acordo com dados do IPEA do ano de 1996, o PIB era estimado em 8,25
bilhdes de reais, sendo que néo houve registro de atividades baseadas na agricultu
ra e na pecudria. A indastria representou 16,5%, e o setor do comércio e serviyus,
83,4%. O PIB per capita era de 6.126,83 reais.
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Indicadores do 13G1E 2004:

IDH 0,797 2000
PIBRS 14.279.476.000,00
PIB percapita R$ R$ 9.604,00.

A cidade se orgulha de seus pélos de desenvolvimento, uma contradicio frente
3 pubreza e miséria de grande parte de sua populagao:

0 Médico, o mais importante do Norte/Nordeste e o segunde maior do
Brasil. Formado por 417 hospitais e clinicas, oferece um total de 8.875 leitos
hospitalares, dos quais 6.037 disponiveis para pacientes do sisterna tnice de
satide {IBGE, 2003). E gracas ao pdlo que Pernambuco dispde, proporcional-
mente, de mais aparelhos de tomografia computadorizada do que paises como
o Canadd ou a Franca. A mortalidade infantil no Recife ¢ de: 38,0 p/mil (Minis-
tério da Saide/1998); e a Esperanca de vida ao nascer de: 68,6 anos (IBGE,
Censo 2000).

0 Tecnoldgico de desenvolvimento de software chamado Porto Digital abriga
diversas empresas de tecnologias da informagdo, que exportam seus produtos para
o Japao, a China e outros paises.

0 da Construgio Civil, forte na industria de construgdo civil, ¢ uma das maiores
do Pafs. Segundo o site Emporis, o Recife tem cerca de 1.103 arranha-céus (considera-
dos prédios acima de 12 andares), superada nesse indicador apenas por Sao Paulo e
Rio de Janeiro, que tém dreas municipais mais de cinco vezes superiores a ela.

Estatisticas e indicadores socioecondmicos (RECIFE-WIKIPEDIA):

Crescimento Populacional do Recife
Ano Habitantes | Ano Habitantes
1630 [6] 7.000 1920 238.843
1654 [6] 8.000 1940 348.424
1709 [6] 12.000 1950 524.682
1790 [6] 15.000 1960 788.336
1810 [6] 25.000 1970 1.060.701
1838 [6] 60.000 1980  1.203.899
1872 126.671 1990 1.288.607
1890 111.000 2000 1.422.905
1900 113.106 2006[7] 1.515.052

-

~ IDH (PNUD/2000)
1991 | 2000
Renda 0,726 | 0,770

Longevidade | 0,676 | 0,727
Educac¢io 0,818 | 0,894

Total 0,740 | 0,797
Servico (IBGE/2000)
Domicilios (%)
Agua 88,0%
Esgoto sanitario | 58,1%
Coleta de lixo 96,2%

Analfabetismo (IBGE/2000)
Faixa etaria | Analfabetos(%)
< 15 anos
> 15 anos 10,55%

Ensino Fundamental e Médio (IBGE/2003)
Alunos matriculados | Professores
Fundamental | 282.305 12.097
Médio 97.687 5.262

0 Recife abriga os seguintes estabelecimentos de Ensino Superior: Universidade
Federa! de Pernambuco (UFPE); Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE};
Universidade de Pernambuco (UPE); Universidade Catélica de Pernambuco (UNICAP);
além de dezenas de outras universidades e faculdades particulares de médio ¢
pequeno porte.
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REGISTRO

Ana Lucia Souza de Freitas

Paulo Freire compreende o registro como instrumento de apoio a reflexdo sobre
a pritica. Fundamentando-se na prépria experidneia com a escrita - caracterizada
por ele como relatdrios de prdticas —, propae que o hdbito de registrar seja incorpo-
rado pelos educadores/as no exercicio critico de reflexfio. Dd énfase as contribuigies
do registro para o desenvolvimento da rigorosidade metddica. A obra Cartas a
Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo é um importante testemu-
nhe do que o autor propoe.

Ladislau Dowbor, no prefécio da obra A sombra desta mangueira salienta que
“Paulo ndo sé escreve, como também pensa o seu ato de escrever, num permanente
distanciamento sobre si mesmo” {1995, p. 7). A obra Pedagogia da esperanca: um
reencontro com a Pedagogia do oprimido aprofunda as relagdes entre o ato de regis-
trar ea experiéncia da reflexdo. Didaticamente, apresenta a vivéncia do registro como
modo de organizar as aprendizagens mobilizadas na reflexdo sobre a pratica.

Elucidando seu percurso de teorizagio da experiéncia, Paulo Freire relata como
escreveu, em quinze dias, os trés primeiros capitulos da obra Pedagogia do oprimido.
Expressa seu entendimento sobre como o momento de escrever ¢ precedido da
oralidade. Narra,com detalhes, como as fichas de idéias foram utilizadas na exercicio
intermedidrio entre o registro da escuta cotidiana ¢ a escrita do texto publicado.
Destaca também o valor da partilha no processo de teorizagdo do vivido, ao referir
o hdbito de discutir seus textos com grandes amigos.

Outra importante obra a respeito do registro é Professora sim, tia ndo: cartas a
quem ousa ensindar. As primeiras palavras tematizam o prazer vivenciado em sua
elabora¢do: “Ndo sei se quem leia este livro perceberd o prazer com que o escrevi”
(1993, p. 5). Aliado ao prazer, o esfor¢o de produgdo do texto € atribuido pelo autor
a0 seu compromisso ético-politico. A obra se destaca por ratificar o registro como
uma exigéncia que decorre da criticidade exercida no ato de estudar, o que deman-
da “a leitura da palavra ¢ a leitura do mundo, leitura do texto e do contexto” (p. 33).
Trata-se do aprofundamento da compreensao anterior, apresentada no texto Con-
sideragdes em torno do ato de estudar, acerca de que: “Estudar ndo ¢ um ato de
consumir idéias, mas de crid-las e recrid-las” (p. 12).

Igualmente relevante € a obra Carzas a Cristing, cuja reflexdo ratifica o prazer e
o compromisso ético da produgdo intelectual, enfatizando o seu cardter politico. O
ato de registrar, enquanto principio da teorizagao da experiéncia, integra a tarefa
politica de escrever como modo de defesa dos sonhes possiveis. Nas palavras do
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aulor: “eserevo |...| porque gostacia de convencer outras pessoas, sem a clas mentir,
de¢ que o sonhe ou s sonhos de que falo, sobre que escrevo e porque luto, valem a
pena ser tentados (1994, p. 16).

0 registro como instrumenta de reflexdo é uma importante contribuigio de
Paulo Freire para o desenvolvimento da cultura da pesquisa (ver verbete) no ensi-
no. Um estudo sobre o tema pode ser encontrado em Pedagogia da conscientizuyau:
um legado de Paulo Freive 4 formagdo de professores. O valor do registro comn
atitude critica de formagio com educadores/as é um desafio & recriacio dos princi-
pios freireanos.

Referéncias

DOWBOR, Ladislav. Preficio. In: FREIRE; Paulo. 4 soméru desta mangueira. Sio
Paulo: Olho I’ Agua, 1995.

FREIRE, Paulo. Agdo cultural para a liberdade — e outras escritos. 4. ed. Rio de Janciro:
Paze Terra, 1982.

FREIRE, Paulo. Carras ¢ Cristina. Rio de [aneiro: Paz e Terra, [994.

FREIRE, Paulo. Cartes ¢ Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo. Rio dv
Janeiro: Paz e Terra, 1984.

FREIRE, Paule. Pedagogia da esperanga: um reencontro com a Pedagogia do oprimidy.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 22. ed. Rio de Janejro: Paz e Terra, 1987.
FREIRE, Paula. Professora, sim; tia, ndo: cartas a quem ousa ensinar. Sao Paulo: Olho
D'Agua, 1993.

FREITAS, Ana Lucia. Pedagogia da conscientizagdo — um legado de Paulo Freire 4
formagio de professores. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2001.

2 % & ® B2 & % s 8 % s & b & F B B S F F PP E P SEFLE RSN o

RELIGIAQ/RELIGIOSIDADE

Aldine Luiz Segala

Eu tive uma formagio cristi-catdlica. E alguns comunistas estreitos
me recusaram por causa dessa formagio catélica. E alguns catdlicos
td0 estreitos quanto €sses comunistas me recusavam pela minha coni-
véncia com Marx. Eununca neguel a minha camaradagem com Cris-
to e nunca neguei a contribuigio de Marx para melhorar a minla
camaradagem com Cristo. Marx me ensinou a compreender melhar
osEvangelhos. (1992a)
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Arelagiode Paule Freire com a religiao acontece desde os primeiros momentaos
de sua formagao intelectual ¢ de sua militdncia educacional ¢nquanto cristiio, de
formagdo catdlica e marxista. Freire enfatiza que sua prética pedagdgica libertado-
ra, vivenciada desde a juventude, tem muito a ver com sua “op¢do crista”. Devido a
¢ssa proximidade com o campo religioso, durante o exilio, atuou profissionalmente
no Conselhe Mundial de lgrejas, em Genebra, no Departamento de Educagdo, de
1970 a 1979. Sobre esse tempo, Freire confessa:

se tu me pedes meu restemunhio de homem cristio de formagio cato-
lica trabalhando desde 1970 no Conselho Mundial das Igrejas em
Genebra, te diria que em toda a minha vida jamais me senti tio livre
quanto durante o tempo que trabalho no Conselho Mundial. Jamais.
E vocés hio de convir comigo que eu tenho trabalhado em muitos
outros lugares. (1979, p. 3)

Vale lembrar que a década de 1970, na trajetdria intelectual de Freire, foi um
tempo rico de ensinar e aprender.

J4 nos seus primeiros escritos, pode-se reconhecer a influéncia e a aproximagio
das suas idéias com o humanismo cristdo, que marcaram sua concepc¢ao de ser
humano e de mundo. Essa influéncia é recebida especialmente de pensadores como
Alceu Amoroso Lima, Jacques Maritain e, de modo especial, de Emmanuel Mounier.
A década de 1960 ¢ a fase mais personalista de Freire, quando aparecem as nogoes
de amor, comunhdo, cansciéncia e transcendéncia, em sintonia com o personalismo
de Mounier (1989). Posteriormente, de modo especial a partir da década de 1970,
agrega ao seu pensamento 0 humanismo marxista.

A natureza profética e utépica de seu pensamento encontrou como cendrio
tavordvel de afirmagdo a realidade de miséria e opressdo das populagdes do tercei-
ro mundo, e ¢specialmente da América Latina, onde surgiu ¢ se desenvolveu a
Teologia da Libertagao para a qual Freite deu uma importante contribui¢ao (Tor-
nis, 1981). Tratava-se de um novo jeito de fazer teologia, a partir da realidade do
povo latino-americano. Mesmo que nao se identificasse com a Igreja, tornou-se um
mobilizador, especialmente dos setores ligados a essa corrente de teologia, que, a
partir de uma prdxis transformadora e reflexdo tedrica, denunciavam a opressio e
anunciavam uma nova sociedade mais igualitdria e justa. Por isso, criou-se uma
identificagdo com a Teologia da Libertagdo ¢ a busca de uma maior aproximagio
com mitua influéncia (Freirg, 1992b; 2000).

Numa carta em que responde aos anseios ¢ preocupagdes de um jovem teGlogo,
cle destaca a importéncia da teologia e da religido no Terceiro Mundo como espaco
do pensamento utdpico. Freire afirma:
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Asveres, embora naosejieologo mas um Cenfeitigadn” pelaeal
gia, que, cn muitos aspectns, mures o que penso vir sendo minki
pedagogia, tenho aimpressio de que o TERCEIRO MUNDO, por
suu natureza utbpica e profética de mundo emergindo pode conver.
ter-se numa fonte inspiradora deste ressurgir teoldgico. B que as
metrépoles dominadoras estio proibidas, por sua natureza de soci-
edades para as quais o futuro é a manutengio de seu presenic de
metrdpoles, de ser utépicas. Estdo proibidas de ser esperangosas,
estio ameagadas pelo “establishments” que temem todo futuro que
as negue. Sua tendéncia é condicionar filosofias e reclogias pessi-
mistas, negadoras do homem como ser da transformagio. Poristo ¢
que, Pﬂf'd. Peﬂ.sar - hé 0s que pensam - fora deste esquema, iy
metrbpoles, é necessirio, primeiro, “fazer-se” homem do TER-
CEIRO MUNDO. (1969)

A obra de Paulo Freire reflete a dindmica da vida em mudanga que inclui a
dimensio religiosa. A concep¢do de comunhdo, por exemplo, adquiriu um cardier
mais social na Pedagogia do oprimide ¢ teve uma nova elaboragio, mais holistica,
na Pedagogia da esperanga onde, além da ligagdo do ser humano com o Criador,
agregou a relagao do humano com a natureza, incluindo as diferentes expressocs
de vida.
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RESISTENCIA

Cheron Zanini Moretti

Paulo Freire pode vivenciar e refletir sobre os efeitos e as mudangas no mundo
¢ na sociedade brasileira diante do acelerado processo da g]obalizagéo capitalista.
Esta experiéncia foi suficiente para nio aceitar o discurso dominante dos que
aceitaram a acomodagdo, “inclusive para lucrar com ela” (Freirg, 2000b, p. 41). Para
Freire, a pedagogia radical e o/a educador/a progressista nio pedem fazer conces-
sdes a0 “pragmatismo neeliberal que reduz a prética educativa ao treinamento
técnico-cientifico dos educandos (sic)” (Frerg, 2000b, p. 44) ¢ que a adaptacio s
pode ser aceita como “conseqiiéncia da experiéncia dominadora ou como exercicio
de resisténcia, como tdtica na luta politica” (2000b, p. 79), ou seja, “a adaptacao
como luta enquanto a mudanga nao pode ser feita” (2000, p. 91).

Diferentemente de Samir Amim e Frangois Hourtart, que compreendem que as
resisténcias ante a mundializagdo “constituem modestos esforgos de cooperagio
popular na organizacao da vida cotidiana” (Ammy; Houtart, 2004, p. 43) e que, por
1850, &0 téM COmo se manter por muito tempo, Paulo Freire a apresenta a partir de
um cardter permanente. Em Pedagogia da indignagdo, o educador considera que €
mais fécil a quem deixou de resistir ou a quem se quer foi possivel algum tempo,
“aconchegar-se na mornidio da impossibilidade de assumir uma briga permanen-
te e quase sempre desigual em favor da justica e da ética” (FrerE, 2000, p. 41).
Portanto, resisténcia pressupde uma briga entre desiguais, onde “a boniteza de
ser gente s¢ acha, entre outras coisas, nessa possibilidade e nesse dever de brigar”
(Frire, 2000, p. 67). A resisténcia freireana tem a ver com a possibilidade de
mudar o mundo, compreendé-lo dirdmico, recusando o discurso de que a mu-
danga ird acontecer espontanearmente, ou seja, de que “vird porque estd dito que
vird” (FREIRE, 2000b, p. 40).

Segundo Paulo Freire, “a acomodagio é a expressio da desisténcia da luta pela
mudanga. Falta a quem se acomoda, ou quem se acomoda fraqueja, a capacidade de
resistir” (2000, p. 41). Na sua proposta, as sujeitos néio s6 constatam o que ocorre
ho mundo, como intervém nele, ou, em outras palavras, podemos entender que a
constatacdo nde deve servir & adaptagao ao sistema, mas sim devera estar compro-
metida com a mudanca. Para o educador,

asresisténcias —a orginica e/ou a culrural — sio mandar necessarias
a sobrevivéncia fisica e cultural dos oprimidos. O sincretismo religioso
afro-brasileiro expressa a resisténcia oua marha com que a cultura
africana escrava se defendia do poder hegeménico do colonizador
branco [...] NGo € na resignagiio mas na rebeldiz em face das injustigas
que nos afirmamos. (Freme, 20003, p. 87)
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Assim, a cancepgao de resisténcia e Freire se aproxima niais da proposta de que
existe una relagio de conflito entre as idéias dominantes, cuja hegemonia nac temcomo
ser total, e as idéias contra-hegeménicas, que surgem como oposigia ¢ que sio criadas
através da luta politica e cultural. Assim, a resisténcia deixa de ser um movimento sé de
reacio de autodefesa e passa a ser uma agio ou politica ofensiva. As resisténcias sio
praticas que “contrariam alguns aspectos da ‘viszo de mundo’ dominante” (McNaLLY
apud Woon; Foster, 1999, p. 45). Por isso, “reconhecer que o sistema atual niio inclui a
todos (sic} ndo basta. E necessdrio precisamente, por cansa deste reconhecimento, lutar
contra ele e ndo assumir a posicdo fatalista forjada pelo praprio sistema e de acordo com
o qual ndo h4 que fazer, a realidade ¢ assim mesma” (200b, p. 123).
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REVOLUCAO

Jenifer Crawford & Perer McLaren

Revolucio significa revolver o governo ou a ordem social atual através de uma
derrubada forcada. A forga de Freire ¢ a da consciéncia, nao a forga fisica, mas a
emocional e intelectual. Uma revolucio freireana para a libertagdo de povos oprimi-
dos é possivel quando as pessoas tém a consciéncia de quesao oprimidas e se engajan
na préxis com a capacidade critica de denunciar a injusti¢a, imaginando e trabalhan-
do para um mundo melhor. O processo de aprendizagem ¢ politico e, quando feito critica-
mente através de modelos problematizadores de educagdo, pode ser revoluciondrio.
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Deseordo com Freire, "as revolugdes aulénticas sdo ciapreendidas a fim de libertar e
bumens, justamente porque os homens podem se saber oprimidos e ter consciéncia da
reatidade opressora em que vivern” (Frerre, 1970b, p. 476).

(lonsciéncia, uma condi¢do necessdria para a revolugdo: uma revolugéo nio-
vivlenta e popular rumo a um sistema mais igualitdrio pressupde a aquisigdo de
nOVOS pensamentos, novas maneiras de ver a sociedade e compreender a posigao que
se ocupa nessa sociedade {FrERg, 1972; McLazen, 2000; MorreL, 2004). Freire chama o
processo de adquirir hdbitos de reflexdo e agao na busca da verdade de conscientiza-
¢30, que “¢, antes de mais nada, um esfor¢o para esclarecer os homens a respeito dos
obsticulos que os impedem de ter uma percepgio clara da realidade [...] [e] efetuaa
expulsao de mitos culturais que confundem a consciéncia das pessoas e as transfor-
mani em seres ambiguos” (Freire, 1970b, p. 476). Através do processo de conscientiza-
¢ao, ou de tornar criticamente consciente da verdade de estruturas sociais opressoras,
a pessoa que aprende € a pessoa que ensina podem comegar a se tornar criticamente
conscientes e transcender “estados de consciéncia semi-intransitivos e transitivos
ingénuos” (FREIRE, [970b, p. 473). A consciéncia critica é um processo reiterativo cons-
tante. A “lideranga revoluciondria necessita do pove a fim de tornar o projeto revolu-
ciondrio uma realidade, mas o povo. no processo de adquirir uma consciéncia critica
crescente” constitui a revolugdio (p. 473). Freire nos lembra que “a conscientizagao nio
¢ um charme mdgico para os revoluciondrios, mas uma dimensdo bdsica de sua agdo
reflexiva” (FREIRE, 1970D, p. 475). A consciéncia critica se dd em pensamentos e agoes e
“néo ¢ produzida apenas por um esforgo intelectual, mas por meio da préxis — por
meio da unidade auténtica de agdo e reflexdo” (p. 473).

Prdxis revoluciondria: A revolugdo exige agdo no e sobre o mundo social. Pesso-
as criticamente conscientes “assumem o papel de sujeitos na precdria aventura de
transformar e recriar o mundo” (Freme, 1970b, p. 470). Freire afirma que “todo
projeto revoluciondrio € basicamente ‘agao cultural’ no processo de tornar-se ‘revo-
lugdo cultural™ (p. 470). Em um contexto em que “as massas emudecidas™ dentro de
uma cultura de siléncio sio “proibidas de participar criativamente das transforma-
g0es de sua sociedade”, a praxis ¢ simplesmente a reafirmagio da a¢io humana
rumo a um mundo mais humano {Fzerg, 1970a, p. 213). A prdxis educacional
critica ocorre em dois contextos: (1) “ne didlogo auténtico entre aprendentes” e (2)
“na realidade social em que os homens vivem” (FReg, 1970, p. 214). Esta praxis
também ocorre em dois niveis, o individual e ¢ social, onde ocorrem “a transforma-
do das circunstancias ¢, a0 mesmo tempo, a autotransformagio” (Marx, ENGeLs et
al., 1998). Marx articula a prdtica revoluciondria como “coincidéncia de circunstan-
cias em mudanga e da atividade humana ou autotransformagio” {Lesowrtz, 2006,
p. 65). A prdxis revoluciondria implica a deniincia da opressdo e o anincio de
novas possibilidades feitos de maneira critica e imaginativa contra as estruturas de
opressdo, incluindo a supremacia branca, o imperialismo e o patriarcado.
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Anmar, violéneta ¢ esperanga: Amor, violéncia ¢ esperanga sio lodos necessdriog
para una revolugdo treireana fundamentada na educagio, De acordo cam Frejre,
o amor “sempre estipula um projeto politico, visto que um amor pela humanida
de que permanega desassociado de uma pelitica libertadora presta um profundo
desservico a seu objeto” (McLaren, 2000, p. 171). Freire distingue cntre a violdncia
do opressor, que leva a uma revolugdo e "€ exercida a fim de expressar a violéncia
implicita na exploragio e dominagio”, e a violéncia do oprimido, que “¢ usada
para eliminar a violéncia mediante a transformacio revoluciondria da realidade”
(Ererre; FRE(RE, 1978, p. 34). Em tltima andlise, o que guia a experiéncia da revo-
lugao ¢ a esperancga, ¢ “tempero indispensdvel em nossa experiéncia humana,
histérica. Sem ela, em vez da histéria terfamos pure determinismo” (Freme, (998,
p. 69 apud McLaren, 2000).
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RIGOR/RIGOROSIDADE

Danile R. Streck

Nos primeiros escritos de Paulo Freire ndo se percebe uma preocupagio cm
explicitar a questdo do rigor ou da rigorosidade. 0 tema surge principalmente a
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partir da década de 1980, possivelniente motivado por dois fintores, O primeiro deles
len a ver com a permanente necessidade de reafirmar que educagio libertadora nao
¢ sinonimo de educagio sem autoridade. Para ele, o professor sempre tem papel
(undamental na condugdo ou dire¢ao do processo de aprender-ensinar. O segundo
(alor estd ligado a suspeita levantada em alguns meios académicos (mais ditas que
eseritas) que a obra de Paulo Freire carece de consisténcia e coeréncia tedrica.

Lim Medo e ousadia, no didloge com Ira Shor {cap. 3), o assunto é amplamente
debatido a partir da poblematizagdo de Ira Shor no sentido de querer saber que tipo
de riger deveria funcionar numa sala de aula dialdgica e transformadora. Os pro-
[essores, dizia Shor, estio no final de uma grande corrente formada pelo capital e
pelas forgas politicas e se percebem cada vez mais como executores de tarefas
preestabelecidas. Nao seria a educago libertadora parte do “salve-se quem puder™
I'reire inicia a resposta com a dentncia da falsa compreensao de que professores e
alunos se acostumaram a aceitar como natural a dependéncia de “autoridades™
para desenvolver o sea curricalo e que por isso tém dificuldade em ver que a
educagdo dialégica possa ser rigorosa, numa outra acep¢o da palavra.

Riger, para Freire, é diferente de rigidez e de autoritarismo. Segundo ele, “o rigor
vive com a liberdade, precisa de liberdade. Néo posso entender como posso ser
rigoroso sem ser criativo. Para mim, é muaito dificil ser criativo se ndo existeliberda-
de. Sem liberdade, sé posso repetir o que me € dite” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 98).
Estabelece uma relagdo direta, talvez paradoxal, entre rigor, liberdade e criativida-
de. Usa a seguir, praticamente come sindnima de rigoroso, os adjetivos sério e
cxigente. Tal como o riger, a seriedade e a exigéncia podem coexistir com a alegria e
coma curjosidade. E, sobretudo, com a competéncia € o compromisso profissional:
“Do ponto de vista dos estudantes, um professor dialégico que é incompetente e que
ndo € sério provoca conseqiiéncias muito piores do que um educador ‘bancdric
sério e bem informade” (p. 101).

Em Pedagogia da autonomia, a “rigorosidade metddica” estd posta como o primei-
ro saber necessdrio & pratica educativa, antecedendo criticidade, ética e estética, ale-
gria e apreensdo da realidade, entre outros. Pode-se ver nisso a preocupagio de Freire
ain indicar para os educadores que sua atividade estd investida de um compromissa
dtico-politico que ndo pode ser dissociado do testemunho de vida pessoal e da compe-
Iéncia profissional. O adjetivo “metddica” expressa a insisténcia de Freire no sentido de
(ue o ensinar ndo se esgota na abordagem de um contetido, mas se alonga na preocu-
pagde com as condicdes de uma aprendizagem permanente. Sinaliza também o fato
de que se transformar em sujeito do processo de aprender exige disciplina, esfor¢o e
perinanente autovigilancia com relagdo ao “pensar certo” e ao “ensinar certo”. Em suas
palavras: “S6, na verdade, quem pensa certe, mesmo que, as vezes, pense errado, é
quem pode ensinar a pensar certo. E uma das condigies necessdrias a pensar certo é
ndo estarmos demasiado certos de nossas certezas” (Freire, 1996, p. 30).
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O tipo de rigorosidade de Preire pode ser visto na Torma como Lrala os (engas,
[t uma aproximagio amorosa do objete a ser compreendido, de vdrios dngulos,
mima abordagemn inter(trans)disciplinar. O compromisso nio ¢ com delerminada
teoria a ser “comprovada”, mas com o desvelamento da realidade que, por mais
competente que seja o exercicio, serd sempre maior que a capacidade de apreend@-
la. H4, na teoria freireana, a libertagio de uma rigorosidade que transfarma os
meios em fim, tornando-se muitas vezes um obstdculo para a compreensdo da
realidade {Streck, 2001, p. 122). Essa maneira de lidar com teoria e com aulores,
terna impossive] enquadrar Freire em determinada corrente de pensamento filosd-
fico ou pedagégico. As notas de rodapé de Pedagogia do oprimido talvez scjam o
melhor exempio de como ele lida com as suas fontes: Marx aparece ao lado de um
camponés e de Che Guevara, Erich Fromm junto com Albert Memmi ou I'ranw
Fanon, Karl Jaspers ao lado de Hegel. Hd 0 entendimento tdcito de que a realidade
¢ complexa e que a rigorosidade consiste na utilizagio de todos os instrumenlos
disponfveis para capacitar os sujeitos a mudd-la. Essas escolhas, no entanto, tam
bém ndo sio aleatérias. Elas estao fundadas em principios éticos e em opgaes
polfticas que tém como horizonte o ser mas.
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RISCO

Nilton Bueno Fischer e Vinicius Lima Lousada

Para Paulo Freire, a possibilidade do risco & algo inerente ao existir. E impossivel
viver sem correr risco, sem estar aberto a incerteza, ou seja, ao encontro com o
inusitado ou novo. Embora a existéncia seja nao desespero mas risco, ninguém
pode existir sem viver perigosamente e, nessa perspectiva, a existéncia humana ¢
em si mesma risco (FreRE, 1979, p. 25).

Admitindo o risco como “nm ingrediente necessério 4 mobilidade sem a qual
ndo hd cultura nem histéria” (Fremme, 2000a, p. 30), somos levados a constatagio da
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importancia de uma educagdo que ndo negue o risco, mas estimule os educandos a
assumi-lo, aprendenda a lidar com ele dada a sua inevitabilidade. Desse modo,
parece ser primordial, no pensamento freireano, que o sujeito saiba nae haver
cxisténcia humana sem risco.

Objetivamente, a aceitagdo do risco enleia a subjetividade daquele que se reco-
nhece submetido a0 mesmo e, nesse sentido, cabe ao sujeito saber que a condigdo
humana de existeute sujeita-nos todos a presenca dos riscos. A partir desse saber,
faz-se necessdrio conhecer e reconhecer com lucidez o risco que corre ou que pode
advir da assuncfo da construgdo de sua Histéria no mundo, com o4 outros homens
e mulheres, bem como com os demais seres que tecem a teja da vida conosco, a fim
de agir competentemente diante o risca. '

A disponibilidade ao risco setia condicdo prépria do pensar certo, saber neces-
sdrio a criagio de uma pedagogia da autonomia, nde numa postura de quem adere
ao novo irrefletidamente porque € novo, descartando o que ¢ velho, mas que se
permite, apesar de entender que o velho, que marca certa tradigio do pensar se
mantém atual pelo que tem a dizer sobre e com a realidade, ndo se enclausura na
negacdo do novo por medo da novidade.

Somos seres que se tornam programados para aprender, e € somente em nossa
espécie que o ato de aprender se fez “uma aventura criadora, algo, por isso mesmo,
muito mais rico do que meramente repetir a licdio dada. Aprender para nds ¢
construir, reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura 2o risco
e & aventura de espirito” { FrRemE, 2000, p. 77).

Portanto, na leitura freireana. o risco, além de ser um elemento presente nas
ocorréncias em que nos movemos, como seres humanos, consiste num fator intrin-
seco a0 ato de aprender, que, por sua vez, exige acolhida ao risco tanto quanto o
nosso existir.

Para o educador, de gosto democrdtico, 0 educande apreende a liberdade no seu
exercicio de assumi-la eticamente, responsabilizando-se por suas agdes, escolhas e
opgoes aprendendo a decidir decidindo, fazendo rupturas e ensaiando a possibili-
dade de correr riscos.

A aceitagdo do risco, indissocidvel do pensar certo, se estriba numa leitura ndo
determinista da Histéria e da humanidade. Somente lendo a Histéria como possibi-
lidade - feita pelos homens e pelas mulheres que, como sujeitos éticos, vAo assumin-
do a partir de suas decisoes e agdes no mundo, as rédeas de sua Histéria - é que nos
permitimos A aceitagdo da incerteza ou do risco.

A negagdo da concep¢io mecanicista da histdria postulada por Freire adverte-
nos de que somos condicionados pela realidade, mas jamais determinados por ela.
Semos nés mesmos que construimos a nossa histéria mediante nossa praxis no
mundo, fazendo uso de nossa capacidade de valorar, escolher, fazer juizos éticos e,
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por isso mesmo, corrende s riscos inerentes a pradugao da propria exisiéna,
Com isso, Freire gquestiona o determinismo histdrico tanto quaito o subjetivisimo
postulado por uma poés-modernidade ingénua, declarando o papel importante Ja
subjetividade na Historia, negligenciada por andlises “macro-sistémicas™ ou lida
sem contexto pelas narrativas que pensam “profetizar” o fim da Histdria.
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SABER DE EXPERIENCIA FEITO

Ana Licia Scuza de Freitas

A expressao saber de experiéncia feito & reveladora da compreensio do autor
acerca das relagGes entre saber e ignorancia. Na obra Pedagogia do oprimidoe, sem
utilizar o termo, Paulo Freire critica a ideologia opressora que, fundada na descren-
¢a dos sujeitos, considerados como incapazes, dissemina a absolutizagdo da igno-
rancia ¢ fortalece a visdo dicotémica entre “as que sabem” e “0s que nao sabem”.
Ainda sem empregar o termo, na obra Educagdo ¢ mudangg, o autor argumenta:
“néo hd saber nem ignordncia absoluta; ha somente uma relativizagdo do saber ou
da ignordncia” (1993a, p. 29).

Na obra Pelftica e educagdoe, Paulo Freire reitera sua discorddncia com a visdo
cientificista que supervaloriza a ciéncia e menospreza o senso comum, afirmando a
urgeéncia de “desmitificar e desmistificar a ciéncia, quer dizer, pé-la no seu lugar
devido™ (19934, p.12). E neste sentido que o termo saber de experiéncia feito repre-
senta uma impertante contribui¢do para a valorizagao do sensa comum, ou seja,
puira que se perceba criticamente “o que nele hd de bom senso” (1992, p. 26).

A referida obra, especialmente no texto “Alfabetizaco como elemento de forma-
yio da cidadania”, aprofunda a reflexdo sobre ¢ saber de experiéncia e a pratica do
educador progressista. Enfatiza que o saber de experiéncia feito traduz a leitura de
munde dos educandos e deve ser tomado coma ponto de partida na relagac educa-
dor-cducandos. Esclarece que isso ndo signiftca ficar giranda em torno desse saber,
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nras requer superd-lo, Didaticamnente, toma como exemplo o coneeito de fuvefa para
analisar as diferengas entre as esiruturas de pensamento pepular ¢ académica,
Conclui sua reflexdo criticando as situages em que “Vamos s dreas populares com
08 NOSSOS esquemas “tedricos” montados e ndo nos preocupamos com o que sabem
jd as pessoas, 0s individuos que 14 estdo e como sabem” (1993a, p. 58).

Na obra Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar, Paulo Freire apresen
ta duas importantes referéncias sobre o emprego da expressao “saber de experidncia
feito”: menciona Karel Kosik como fundamento da compreensao sobre o suber
imediato que caracteriza a cotidianidade ¢ atribui a Luis de Camdes a autoria do
termo. Também através de exemplos, analisa as diferengas entre as maneiras cspan-
tdnea e a sistemdtica como nos movermos no munde. Afirma que “No fundo, a
discussdo sobre estes dois saberes implica o debate sobre prdtica e teoria que s6
podem ser compreendidas se percebidas e captadas em suas relagdes contraditérias”
(1993b, p. 124-125).

Pedagogia da esperanca: um reencontro com a Pedagogia do oprimide ¢ outra
obra relevante a este respeito. Ao rememorar as tramas (ver verbete), que deram
origem a Pedagogia do oprimida, Paulo Freire narra uma experiéncia que significou,
eI suas proprias palavras,“a mais clara e contundente licao que jd recebi em minha
vida de educader” (p. 24). Refere o trabatho realizado sobre a questio da disciplina,
tendo como base os estudos de Piaget sobre o c4digo moral da crianqa ¢ sua repre-
sentagdo mental do castigo. Comenta o discurso feito por um camponés apés uma
de suas palestras e atribui a ele a significativa aprendizagem de que “0 educador ou
a educadora progressista, ainda quande, as vezes, tenha de falar a0 povo, deve ir
transformando o a0 em com o povo. E isso implica o respeito ao saber de experiénciu
feito” (1992, p. 25).

Na atualidade do tema, ¢ importante considerar as proximidades entre as pro-
posigdes de Paulo Freire e as do socidlogo Beaventura de Sousa Santos. Uma primei-
ra aproximagdo entre os autores pode ser encontrada na obra Pedagogia da consci-
entizagdo: um legado de Paulo Freire i formagdo de professores. Para maior
aprofundamento, merece ser consultada a obra Semear outras solugdes: os cami-
nhos da biodiversidade e dos conhecimentos rivais. Em consonancia com Paulo Frei-
re, Boaventura afirma, numa das teses sobre a diversidade epistemoldgica de mun-
do: “Todo o conhecimento € parcelar e as praticas sociais $6 raramente assentan
apenas numa forma de conhecimento” {2005, p. 97). Os autores coincidem na visao
de que todo o conhecimento estd relacionado a uma forma especifica de ignorincia,
bem come no trabalho de valorizagdo do senso comum enguanto um dos caminhuos
para a desdogmatizacio da ciéncia.
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Também sobre a atualidade do tema, ¢ relevante a entrevista publicada sob o
titalo Etrociéncia e senso comum: “Hd epistere no saber dos indigenas?”, na qual
"aulo Freire contribui explicitamente para problematizar a oposigio simplista
ehlre saber e ignorancia, reiterando sua compreensio de que: “0 conceito de igno-
rincia ¢ um conceito relativo, pois, em primeiro lugar, ninguém ¢ absolutamente
ipnorante. Ninguém. Vocé ignora coisas e sabe coisas” (2004, p. 84). Bastante elucida-
tive ¢ o jogo de saberes narrado na obra Pedagogia da Esperanca, jd referida. Trata-
se da situagio vivida com um grupo de camponeses, cujo comentdrio final de Paulo
Fieire é impactante: “Fizemos um jogo sobre saberes ¢ empatamas dez a dez. Fu
sabia dez coisas que vocés ndo sabiam e vocés sabiam dez goisas que eu niio sabia,
Pensem sobre isso” (1992, p. 49). '

Para ampliar a reflexao sobre o saber de experiéncia feito, um enfoque a ser
considerado ¢ o saber escutar, presente na obra Pedagogia da Autonomia. A apren-
dizagem da escuta ¢ referida pelo autor como um caminho para transformar o
autoritarismo do discurso de quem fala para os educandos na horizontalidade de
quem fala com os educandos. Saber escutar é uma atitude de respeito aos saberes
de experiéncia feito dos educandos.
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SABER (erudito/saber popular/saber
de experiéncia)

Nilton Bueno Fischer ¢ Vinicius Lima Lousada

A categoria saber ganha conotagio variada na perspectiva dialética da educa
¢do assumida por Paulo Freire. Na concep¢ao “bancdria” de educagéo, o saber su
postamente consiste € existe no conhecimento erudito ou cientifico, sistematizadao, 4
ser doado pelos supostos sdbios as classes populares ou zos educandos, considera-
dos ignorantes, a fim de iluminarem seus saberes. No saber do educando haveria
insuficiéncia de saber,

Contudo, na concepgao dialdgica da educagio, existem diferentes tipos de saber,
néo hierarquizados, nio merecendo ser classiticados mecanicamente como vitlicos
ou invalidos. Dessa forma, sdo considerados relevantes os saberes dos educandos
inseridos no espaco escolar ou noutras alternativas em educagao, elaborados nma
vida cotidiana, ou seja, trata-se dos saberes de experiéncia feitos que sdo elaborados
na experiéncia existencial, na dialdgica da prética de vida comunitdria em que estio
inseridos, no circuito dialdgico “homens-mulheres-munde”, Esse olhar compreensi-
vo e reflexivo em torno do saber popular, porém, nem ingénuo ou idealista, parte da
proposicdo de que: “So existe saber na invengio, na reinvengdo, na busca inquiela,
impaciente, permanente que os homens fazerm no mundo, com o mundo e com os
outros” (FrERE, 1987, p. 58).

Contrapondo a agao do educador elitista ou reaciondrio, aquele que ignora o
saber dos educandos ou das classes populares expGe o seu saber para eles on impée
uma I6gica de ascendéntia dos canteidos formais sobre o saber destes, jamais sc
aventurando em saber “com eles”, Freire (2004, p. 28) estabelece que o educador ou
a educadora progressista deve ir transformando a sua fala “ao em com o pove™ Tal
atitude pedagdgica implica o respeito ao “saber de experiéncia feito”, necessdrio
ponto de partida da agdo educativa problematizadora da realidade e, por isso,
progressista, :

Entretanto, respeitar os saberes prévios dos educandos, gerados em sua prética
social - no didlogo da subjetividade com a objetividade e nas trocas conectivas
entre as intersubjetividades dos homens e das mulheres -, ndo significa a idealiza-
¢do do saber popular por parte do educador, mas, precisamente, na percepgao
exigida pelo pensar certo de que ndo hd estado absoluto de ignorancia ou de saber.
Tode mundo sabe alguma coisa do mesmo modo que ninguém ignora ou domina
todo o saber.

Respeitar os saberes de “senso comum” ou produzidos na experiéncia existencial
ndo € limitar o ato educativo a esse saber, mas dialogar com ele, problematizii-lo
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Lendo em vista a claboragdo de um saber relacional, como sintese articuladora entre
s saberes apreendidos na escola da vida com os apregoados na vida da escola.
Assim, o respeito a esses saberes se inscreve num campo mais amplo no gual sio
produzidos, ou seja, no campo do coutexto cultural que € incapaz de ser “lido”
competentemente se for diluida a identidade cultural dos educandos e ignorada a
yuestio de classe, elemento de dificil captacio em alguns contextos em fungio da
contemporanea complexificagZo do tecido social.

Com Freire (2000) pademos entender que subestimar a sabedoria que resulta
necessariamente da experiéncia sociocultural seria, simultaneamente, um crasso
equivoco de postura cientifica e a manifestagdo inequivoca da presenca de uma
ideologia elitista no quefazer educativo. Essa postura elitista produz, por sua vez, a
ocultagao da realidade e, inclusive, institui pesquisadores, bem como educadores,
como miopes negadores do saber popular, cuja miopia faz-se num grande abstdcu-
lo ideoldgico provocador do erro epistemoldgico.

O respeito profundo aos saberes socialmente construidos na pratica comunitd-
ria das classes populares demanda, por parte do educador, na perspectiva do
pensar certo, dialogar com os educandos a razdo de ser de seus saberes e a sua
relagio com o ensino dos contetidos exigidos no contexto escolar.
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SAUDADE

Ana Maria Saul

Emlivros de Paulo Freire, escritos na década de 90, encontramos vérias passa-
pens que fazem mengdo 4 saudade. Neles, o autor diz de sua saudade fazendo
referéncia a fatos de sua infincia e adolescéncia e, especialmente, ao periodo em que
viveuno exilio.

Em Cartas a Cristina (1994}, Freire retorna a sua infincia e adolescéncia para
dizer o quanto pode aprender desses momentos dificeis de sua vida. Ao retomar
suas lembrangas, re-explicande o passado de forma critica, o autor se posicioua
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com historicidade ante o presente ¢ projetac o futaro. Essaandlise estd encharondo
de saudade ¢ ¢ assim esclarecida: ™. ndo fago este retorne como quem se eimbala
sentimentalmente numa saudade piegas ou como quem tenta apresentar a infincia
¢ a adolescéncia pouca féceis como uma espécie de salvo-condulo revoluciondrio
Esta seria, de resto, uma pretensio ridicula” (p, 31). Essa volta ao passado ¢, segun-
do explica Freire, um ato de curiosidade necessdrio que permite tomar distancia do
que houve, de forma objetivada, procurando a raze de ser dos fates com os quais
esteve envolvido e com a realidade social da qual participou. Ao lembrar, dessa
forma, ele perfila o tempo, assumindo-o como medida humana, como Historia.

Em Pedagogia da esperanga, Freire faz vdrias mengbes  sandade que viveu nas
tempos de exilio: “é muito dificil viver o exilio, esperar a carta que se extraviou, a
noticia do fato que nao se deu [...] conviver com todas as saudades diferentes - @
da cidade, a do pais, a das gentes, a de uma certa esquina, a da comida” {p. 34 ¢ 35).

Ao dizer da saudade impregnada em suas memgrias, Paulo Freire sc cxpoe
deliberadamente, e sem receio, aos seus leitores. E possivel reconhecer, em scus
escritos, a intensa saudade que ele experimentou, em meio a uma avalanche de
sentimentos adversos sem, todavia, deixar que essa saudade se transformosse
em pura nostalgia. A propdsito de sua experiéncia no exilio escreve: “Cheguei an
Chile de corpo inteiro. Paixdo, saudade, tristeza, esperanqa, deszjo, sonhos rasga-
dos mas nac desfeitos, ofensas, saberes acumulados nas tramas indmeras vivi-
das, disponibilidade a vida, temores, receios, diividas, vontade de viver e de amar.
Esperan¢a sobretudo” (1992, p. 35). Esse depoimento se associa a outros que
deixam clara a necessidade da educagio da saudade de modo que essa possa ser
limitada, tanto para evitar a nostalgia, como visSes excessivamente otimistas em
relagao a realidade.

Nascimento e Menandro, em pesquisa publicada em 2005, afirmam: “tradicio-
nalmente, a saudade tem sido um tema menor na produgdo das Ciéncias Sociais no
Brasil [...] considerada, muitas vezes, uma forma mais idealizada de ver o passado
[...] 0 saudosismo tem raramente [...] contribuide para a articulagio social da
memoria brasileira” (p. 2). Esse estudo conclui mostrando a possibilidade de articula-
¢do entre os conceitos memdria social e saudade. Nesse mesmo texto os pesquisadores
fazem referéncia ao argumento do antropéloge Roberto DaMaita (1993, p. 11), quc
ressalta o quanto o tema da saudade ¢ pertinente ao entendimento da sociedade
brasileira, Referenciado em autores cldssicos, propde transformar o tema saudade
em objeto de estudo legitimo das Ciéucias Sociais. Segundo efe, a saudade deve ser
considerada uma categoria & qual os objetos sio relacionados e acrescenta: “Coma
brasileiros falantes de portugués e membros de uma comunidade histédrica luso-
brasileira, aprendemos a sentir saudade,s como aprendemos a brincar carnaval ¢ a
comer fetjoada” (DaMarta, 1993, p. 23).
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A abordagem do tema saudade, na obra freircana representa avango quan-
te & essa nova perspectiva dos estudos da psicologia e da sociologia, defendida
por autores que propdem a articulagio entre memdria secial e saudade. Freire
vai além da articulagdo entre esses conceitos, dando a eles um tratamento
histérico, critico e educativo.
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SER MAIS

Jaime José Zitkoski

A vocagdo para a humanizagdo, segundo a proposta freireana, é uma caracteris-
tica que se expressa na prépria busca do ser mais através da qual o ser humano estd
em permanente procura, aventurando-se curiosamente no conhecimento de simesmo
¢ do mundo, além de lutar pela afirmag¢do/conquista de sua liberdade. Essa busca
de ser mais, de humanizagdo de mundo, revela que a natureza humana é progra-
mada, mas nao determinada por estruturas ou principios inatos.

A categoria “ser mais” encontra-se situada na obra de Freire como um conceito,
chave para sua concepgdo de ser humano. Como tal, articula-se com outros concei-
los definidores da visdo antropoldgica, sécio-politica e histérica de Freire, tais como,
“incdito vidvel”, “inacabamento” e “possibilidade histérica”. Na obra Pedagogia do
aprimido, Freire concebe “ser mais” como desafio da libertagio dos oprimidos como
busca de humanizagdo. A partir do didlogo critico e problematizador, serd possivel
aos oprimidos construfrem caminhos concretos para a realizagdo de seu ser mais.
Ji na Pedagogia da esperanga, Freire retoma a concepgio de ser humano como
possibilidade e projeto, articulando com a perspectiva histérica da bumanidade.

Y

Nesse sentido Freire deline que:

& por estarmos sendlo assim gue vimos nos vocacionande para b
nizagdo ¢ que temos, na desumanizugio, fato conereto na historia, a
distorgio da vocagio. Jamais, porém, outra vocagic humana. Nem
uma nem outra [...] 530 destinos certas, dado dado, sina ou fato. Por
1850 mesmo & que uma & vocagio ¢ outra, distorgio da vocagio.
{(Frere, 1994, p. 99)

E a propria natureza humana em seu modo de existir na historia — por implicar
um constante auto-fazer-se no mundo humano - que, no entender de Freire (1995;
1997), o habilita a definir a vocagdo ontoldgica do ser humano como a luta pela
humanizagio. Ante as realidades histdricas de desumanizagao de milhdes de pesso-
as no mundo todo (que constitui a prépria negacio dessa vocagio ontoldgical,
luta por humanizagae funda-se antropologicamente e eticamente no processo de
construgdo desse ser inconcluso, que busca recuperar sua humanidade e fou supe-
rar o atual estdgio de afirmacio de seu ser mais. Esse é o sentido antropolégico yue
devemos conferir 2 existéncia humana.

A desumanizagio, que ndo se verifica apenas nos que tém sua huma-
nidade roubada, mas também, ainda que de forma diferente, nos (u
a roubam, é distorgo da vocagio do ser mais. £ distorgao possivel na
historia, mas nio vocagio historica. Na verdade. se admitfssemos que
a desumanizagfo é vocago histérica dos homens, nada mais teriamos
que fazer, a ndo ser adotar uma atirude cinica ou de rotal desespero.
(Fremme, 1993, p. 30)

0 que deve mover nossa luta pela humanizagio do mundo € a esperanqa no
potencial dos seres humanos em modificar o mundo e a si mesmos. Sem essa
esperan¢a ndo € possivel a assungdo da utopia e a prépria conquista da liberdade,
capaz de ser afirmada somente através da agao ético-politica libertadora.

Fssa maneira como Freire concebe a dialeticidade da vida humana enquanto
um processo aberto, gue vai se construindo e reconstruindo na busca de fazer a
prépria histdria, é o fundamento para uma concepgio de histdria como libertagio
humana. Qu seja, para Freire a tomada de consciéncia de nossos condicionamentos,
situagdes limites que nos oprimem como seres humanos, deve proporcionar um
novo impulso essencialmente vital 2 existéncia humana, a saber, o sonho e a esperan-
¢@ que constituem a construgdo da utopia humana na histéria. Esses impulsos,
enquanto motores da histéria (ndo dnicos), que a natureza humana foi elaborando
em sua experiéncia existencial, sdo o que nos movem na dire¢do de uma intervengio
transformadora no mundo concreto visando a superagdo de todas as situagoes
limites que nos oprimindo enquanto seres em busca do préprio “ser mais™.
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Portanto, ndo € possivel nos entendermos comae seres humanos sem essas di-
mensdes vitais do sonho e da esperanga, que movemn a auténtica utopia de um
Miluro histdrico para a humanidade e nos impulsionam para a superagio de nds
muesmos. Essa é a dindmica da natureza humana, que busca transcender a si mesma
i purtir da busca permanente de transpor as barreiras que atrofiam seu potencial
v desvirtuam a nossa propria vocagdo para o ser mais.

A esperanga na histérica vocagdo gue a nossa espécie vem afirmando, desde a
sua articulagdo entre o ingto e adquirido, nio deve ser concebida de forma ingénua,
puramente idealista, e sem critério de realidade na experiéncia humana. Ao contrd-
rio, Freire fundamenta a esperanga de humanizagdo a partir da transcendéncia de
uma natureza que se constrdi a si mesma em um processo‘aberte e dindmico, como
mostramos acima, e mais ainda, na possibilidade da educagdo do ser humano. 0
maior impulso que Freire assegura como possibilidade de humnanizagio de nosso
mundo reside no fato de que nés, seres humanos, somos naturalmente seres educd-
veis desde a nossa dimensdo mais profunda {ontoldgica) de nosso ser, que consiste
na consciéneia do mundo e de nds mesmos.
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SINTESE CULTURAL

Felipe Gustsack

Sintese cultural € uma das caracteristicas do que Freire denomineu como Teoria
da Aciio Dialdgica. As outras caracter{sticas sfo a co-laboragfio, a unido e a organiza-
0. Nessa teoria, proposta por Freire como base para as prdticas educativo-criticas, a
sintese cultural coroa o momento de superagio das contradigdes antagbnicas priprias
da estrutura social que obstaculizam a libertagdo dos homens de sua consciéncia
ingénua. Freire nomeia como sintese cultural toda a agao cultural de caréter dialdgice,
que se faz com os atores em seus prprios contextos culturais, superando, portanto, a
perspectiva de indugao ¢ de invasio que definem as agdes antidialdgicas e dominado-
ras. Nas palavras de Freire, a sintese cultural “coma acdo histérica, se apresenta como
instrumento de superagdo da prépria cultura alienada e alienante” (2001, p. 180).
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Pura e se lorne possivel, emdada realidade, amaagao coma sfutese caltural,
¢ necessdrio que acontega, au nesmo lempo, uma (neestigagdo teindtica, que vai
alavancar e perdurar ao kngo de todo o processo de transformagio daquele con-
texto sdcio-histdrico. Esse modo de agir estrutura uma metodologia revoluciondria
em que se toma a agdo como inerente A investigagdo, possibilitando s pessons o
exercicio de uma criatividade auténtica na relagdo com o mundo. A seu moda,
Freire propds uma metodologia de conversagbes que toma os atores da aglio cullu-
ral como sujeites implicados na prapria observagdo-agio. Essa abordagem permite
aos implicados transformarem-se, e ao seu mundo, para além de modelos preesta-
belecidos, “Como, na sintese cultural, ndo hd invasores, ndo hd modelos impaostos, os
atores, fazendo da realidade objeto de sua andlise critica, jamais dicotomizada da
agdo, se vio inserindo no processo histérico come sujeitos” (2001, p. 181).

Modernamente encontramos abordagens semelhantes nas teorias da auto
poiesis e entre 0s pensadores do movimento de auto-organizagdo, especialmente em
Von Foerster {1996 e 2003), cujas bases defendemn a idéia de que a aprendizagem
emerge como wm modelo cibernético de conversagoes, ne qual vigoram as estra
tégias metacognitivas e as posi¢oes dos participantes enquanto observadores im
plicados. Essas idéias, associadas a sintese cultural no pensamento de Freire, sio as
bases do que conhecemos como educagao libertadora, onde os homens se sentem
sujeitos de seu pensar, “discutinde o seu pensar, sua prépria visdo de mundo,
manifestada implicita ou explicitamente, uas suas sugestdes e nas de seus compa-
nheiros™ (2001, p. 120).

Propor uma sintese cultural imptica, para Freire, concebé-la como aco delibe-
rada e sistemdticd a ser desenvolvida sobre a estrutura social, compreendida en-
quanto um fluxo dialético da permanéncia-mudanca. E essa caracteristica que faz
com que a estrutura social possa ser vista come uma estrutura histérico-cultural,
ou seja, ndo é nem a permanéncia nem a mudanega, mas, como propunha Bergson
(1988}, a duragdo dessa dialeticidade. A sintese cultural, proposta por Paulo Freire,
tem a ver com a conscientizagdo, com o ser-eslar no e com o mundo, com “a conscién-
cla critica que ndo se constitul através de um trabalho intelectualista mas na prdxis
- acfo e reflexdo” (1982, p. 82).

Ainda sob o enfoque desse estar sendo das coisas, dessa duragdo que caracteriza
a cultura, Freire sustenta a produgae da sintese cultural no que chama de matriz
problematizadora. Para ele, a produgdo de um conhecimento cientifico e de um
pensamento ctitico rigoroso depende da problematizagio que deve ser feita quante
4 quem e ao que serve o saber que se estd produzindo. Pensadores que naa sc
permitem fazer essas questoes por medo do didlogo ndo tém condigdes de cooperar
ne desenvolvimento de uma sintese cultural, permanecendo como dissertadores
bancérios e invasores. Estes, segundo Freire, justificam o seu medo do didlogo
racionalizando-o como “perda de tempo” e justificando sua atitude antidialégica
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com o argumento paralisante de que ¢ precisa primeiro dominar os saberes erudi-
los para garantir a “continuidade da cultura”. Na concepglo de Freire, impregnada
da idéia de sintese cultural, “esta continuidade existe; mas, precisamente porque €
continuidade, é processo, e nio paralisagdo. A cultura sé é enquanto estd sendo. 56
permanece por que muda. Ou, talvez dizendo melhor: a cultura s¢ ‘durd no jogo
contraditério da permanéncia e da mudanga” (1977, p. 54).

Em um processo de sintese cultural para a transformagio de determinada
realidade, seja no campo da educagdo popular, onde Freire construiu sua teorsa,
seja no contexto da cultura globalizada em que vivemos hoje, ¢ importante que seus
atores vivenciem suas reivindicagdes, sem deixar de problematizar os scus signifi-
cados. Ao defender e propor uma educagdo com base nesse tipo de abordagem,
Freire potencializa os vinculos entre o homem e sua cultura, estabelece as caracte-
risticas de um conceito gnosioldgico e antropoldgico de cultura, “A cultura como
acrescentamenta que o homem faz ao mundo que ndo fez. A cultura como o resul-
tado de seu trabalhe. Do seu esforco criador e recriador. O sentido transcendental
de suas relagdes. A dimensdo humanista da cultura” (1992, p. 117).
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SITUACOES-LIMITES

Cecilia Irene Osowski

Situagdes-limites s3o constituidas por contradigdes que envolvem os individuos,
produzindo-lhes uma aderéncia aos fatos ¢, a0 mesmo tempo, levando-os a perce-
berem como fatalismo aquilo que lhes estd acontecendo. Como ndo conseguem
afastar-se disso, nem se percebem comn algum empowernent, aceitam o quelhes é
imposto, submetendo-se aos acontecimentos. Eles ndo tém consciéncia de sua

184

submissae porque as pripriag situagovs limiles fazem com gue cada um sinta se
imputents diante do que the acontece. Naw pereebendo as contradigoes cmgue estao
mergnthados, nao enxergam possibilidades de romper com tudo aquile que vy
(orna sitbmissos, nem tampouco percebem como poderiam respoender de um autro
muodo as tarefas que essas situagdes-limites exigem. Assim, nao enfrentam, nem
buscam respostas aos desatios que elas carregam e que poderia levd-los a mudar
seu modo de viver, ternando-os participantes ¢ responsdveis pelo que Thes aconiece
se aprendessem a consclentizar-se daquilo que cerceia, oprime e inibe o seu pensar
e 0 seu agir. Como afirma Paulo Freire {1980b, p. 91):“0 papel fundamental dos que
estdo comprometidos numa agao cultural para a conscientizagio ndo é propria-
mente falar sobre como construir a idéia libertadora, mas convidar os homens a
captar coit seu espirito a verdade de sua prépria realidade”.

Cerceados por situagdes-limites, os homens e as mulheres que participavam cdos
Circulos de Cultura tinham dificuldades para expressar suas vozes. Mesma anali-
sando situagdes ¢ atividades do seu cotidiano, vividas dentro de uma realidade
opressora e desumanizante, eles ndoe conseguiam indicar quais poderiam ser as
assuntas ou ternas relacionados a elas e que teriam interesse em analisar e refletir,
Dar-se conta de como seu modo de viver era produzido por essas situagtes-liniles
pederia contribuir para que soubessem como agir para muda-las. Para isso preci-
savam, pelo menos, reconhecer como essas situagdes-limites desencadeavam exi-
géncias e tarefas que os tornavam passivos frente as respostas que deveriam apre-
sentar, obrigando-os a pensar, sentir ¢ agir de determinadas formas e ndo de outras,
Isso se dava porque faltava-lhes a consciéncia dos limites iimpostos por essas situa-
¢des e das exigénelas autoritdrias que elas carregavam, pois ndo tinham acesso a
uma educagdo que favorecesse o desenvolvimento de um pensamento critico que
problematizasse a realidade com o seu cotidiano opressor.

Alguns, mesmo sentindo-se esmagados e oprimidos por essas situagdes-limites
no presente, achavam que ndo poderiam alterd-las, pois acreditavam que elas haviam
sido produzidas por determinantes histéricos no passado, e acabavam ficando em
siléncio, como se nada tivessem a dizer sobre aquilo que experienciavam. Com isso,
em sala de aula, emergia o siléncio como um tema trdgico: a dentincia de que a forga
opressora da sua realidade impedia a manifestacio da palavra. Muitas vezes, ao
serem convidados a expressarem os temas geradores, muitos alunos permaneciam
em siléncio, submetidos a uma “estrutura de mutismo frente a forga esmagadora
das situagdes-limites” (Freme, 1980a, p.32), indicando como suas vidas estavam
marcadas por um cotidiano feito de possibilidades nao-experimentadas e por silua-
¢des a serem problematizadas por eles, enquanto classes oprimidas,

Ainda hoje é importante que os professores ensinem seus alunos e alunas,

através de uma educagdo problematizadora, a desenvolverem um pensamento crl-
tico sobre as situagies-limites que marcam seu cotidiano e sua realidade. Mais do
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que isso, eles precisam aprender a penetrar nessas situacees-limites “desvelando™ e
criticando-as como situacdes-existenciais opressoras. Muitas delas apresentam-se
codificadas ou como formas culturals aceitas naturalmente e quem delas participa
nan percebe nenhuma possibilidade de alterd-las, pois sente-se sem condigdes para
produzir madangas. Entretanto, Paulo Freire propds o desenvolvimento de um
pensamento critico presente numa pedagogia da deniincia dessas situagées-limites
¢ numa pedagogia do antincio de um inédito-vidvel a ser buscado e experienciado.
Com isso os alunos e alunas, e 0s homens e mulheres em geral, aprenderao a romper
com as situacdes de opressio e autoritarismo experienciadas, conscientizando-se
de sua for¢a transformadora e tornando-se sujeitos capazes de gerar situagbes-
libertadoras.

Paulo Freire (1980b, p.125s) desenvolve essas idéias apoianda-se em vdrios
autores como Jaspers Mills, Goldman, Nicolai, Fiori, Niebuhr, Lopes dentre outros,
delineando os modos como cada um e todos como grupo podem refletir criticamen-
te sobre sua situacionalidade, isto é, sobre as condigdes do seu existir, analisando o
modo como se dd sua inserpdo na realidade, problematizando-o e aprendendo a
emergir. Essas mesmas andlises que se fazem em nivel pessoal e humano, podem ser
feitas também em nivel de sociedade; nesse caso, € preciso identificar e analisar as
situagdes-limites que colocam determinados paises sob a dependéncia de outros,
por exemplo.
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SOCIEDADE

Telmo Adams

Desde o exilio de Santiago (Chile, 1965), Freire enfatizava que as sociedades
humanas s3o o locus educativo. Referia-se as condigdes especiais da sociedade
brasileira - fechada, colonial, de herangas escravocratas, sem povo, reflexa e antide-
mocrdtica — “intensamente cambiante e dramaticamente contraditria” {FREIRE,
1976, p. 35) como ponto de partida para uma transi¢do. Vislumbrava uma dinfimi-
ca de mudanga, ndo fruto do acaso, mas de uma opgio e empenho de muitos por
uma sociedade nova, descolonizada e liberta das correntes do subdesenvolvimento.
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Tal opgae signiticava a rejeiae de nina sociedade sem puva, dependente, Esta teria
na Hament ¢ no pova sujeitos de sua Histdria. Pelas condignes do contexto des anos
1964, veneew a proposta da massificagdo, da sociedade estruturalmente antideno
crilica. Em decorréncia, a sociedade brasileira cra o lugar dos que dominavam ¢
dos que eram dominados ou podados na sua “ontoldgica vocagio de ser sujeilo”
utilizando inclusive as armas para combater os que lutavam pela verdadeira liber
tagao. Essa luta humanitdria era taxada elite de “perigosa subversac”.

Mesmo quando se iniciou a abertura formal, a andlise de Freire lembrava que as
herangas histdricas da sociedade brasileira estavam marcadas por larga base cs-
cravista que colocava limites a constru¢do de uma estrutura politica democritica ¢
popular. Incapazes de projetos autdnomos de vida, partin-se para solugdes pater-
nalistas tipicas de sociedades alienadas que buscam nos transplantes inadequados
a solug@o para os seus problemas. Tratou deste tema em Pedagogia do oprimido
analisando a invasdo cultural que implica sempre a “superioridade do invasor™ ¢
inferioridade do invadido. “Uma sociedade simplesmente modernizada, mas nao
desenvolvida, continua dependente do centro externo..” (Freire, 1978, p. 189),

Em vdrias obras retoma o temada coeréncia com uma posi¢ao ndo-determinis
ta. Compreende que as sociedades $3o histéricas, sempre em transi¢io, 0 que exige
a formagao e o desenvolvimento de um espirito flexivel para enfrentar as fortes
contradi¢des. A autodesvalia e a inferioridade, caracteristicas da alienacio, amorte-
cem o animo criador das sociedades, impulsionando-as sempre s imitacies. Em
tais condigdes, exige-se a construgio de um desenvolvimento zuténomo da nagio
brasileira. Tal projeto ndo envolve apenas questdes técnicas ou de politica puramen-
te econdmica ou de reformas de estruturas (FreRs, 1976; 1978).

Associedades caracterizam-se, hoje, cada vez mais, pela multiplicidade de ingredien-
tes contraditdrios decorrentes da globalizagao neoliberal. Para Freire, o discurso ideols-
gico da globalizagdo procura disfargar que ela vem proporcionando na sociedade a
riqueza de uns poucos e verticalizando a pobreza e a miséria de milhdes. “A ideologia
fatalista, imobilizante, que anima o discurso necliberal anda solta no mundo” (Frem,
2004, p. 19), com ares de pds-modernidade, querendo convencer-nos de nada ¢ possivel
fazer para mudar o rumo das sociedades que na sua organizagio sio planejadas para
um niimero de pessoas cada vez menor.“0 sistema capitalista alcanga no neoliberalismo
globalizante o mdximo de eficcia de sua malvadez intrinsecd” (Freme, 2004, p-128).

A defesa da dignidade humana sé é possivel se nos mantivermos fiéis a ética
universal da ser humano que carrega no seu cerne a incondicional valorizagio da
justiga, da solidariedade, da democracia. “O meu bom senso me diz que é imoral
afirmar que a fome e a miséria a que se acham expostas milhdes de brasileiras e de¢
brasileiros sdo uma fatalidade..”, afirma Freire enfaticamente (FrEire, 2004, p. 63).
Nao somos apenas objeto da histéria, mas, igualmente, sujeitos. Nao & possivel
aceitar, impassivel, a politica assistencialista que anestesia a consciéncia oprimida
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prarrogando a luta pela mudanga da sociedade, produzindu a “aberragao que ¢ a
wiséria na fartura” (Frere, 2004, p. 80 e p. 103). Tal compreensdo parte do principio
de que 2 miséria presente nas sociedades ¢ uma violéncia, € ndo a expressdo da
preguica popular ou fruto da mestigagem ou, ainda da vontade punitiva de Deus.
limi conseqiiéncia, devemos organizar a sociedade, a economia, o comércio partindo
do ser humano e néo o contrdrio. A liberdade do comércio nao pode estar acima da
liberdade do ser humano {cf. Frege, 1995). Nessa dire¢do, a educagao tem sua
contribuigio, “ndo como uma for¢a imbativel a servigo da transformagao da socie-
dJade” (FreIre, 2004, p. 112), como se ela pudesse tudo; mas por mejo dela ¢ possivel
demonstrar que é possivel mudar.

.

Todavia Freire ndo camufla os desafios. Um deles é 0 contraditério progresso
cientifico e tecnolégico que ndo responde fundamentalmente aos interesses dos
seres humanos.

Denada vale, ando ser enganosamente para uma minoria que terminaria
fenecendo também, uma sociedade eficazmente operada por miquinas
altamente “inteligentes”, substituindo mulheres e homens em atividades
as mais variadas, e milhdes de Marias e Pedros sem ter o que tazer, ¢ este
éum risco muito concreto que corremas. (Frere, 2004, p. 131-132)

Quanto a dinamica de transformagdo da sociedade, ndo vé na luta de classes o
tinico motor da historia. Valoriza-a cama um deles, juntamente com outros. Entre
estes destaca 0 sonho. “Sonhar ndo ¢ apenas um ato politico necessdrio..” mas uma
forma de fazer histéria em vez de sermos objetos de adaptacio ao mundo. Desta
maneira, o sonho também torna-se um motor da histéria, de um futuro a ser (re}criado,
construfdo, politica, estéticae eticamente por nds, mulheres e homens (cf. FREIRE, 1994,
p-9L). Assim vé a unidade dialética entre um conhecer soliddrio e o atuar que geraum
pensar e uma agio sobre a realidade para transformd-la (cf. Freme, 1978).

Freire defende, por fim, uma nova prética democrética na sociedade no sentido
de possibilitar que as diferentes classes possam defender e disputar seus interesses
e ampliar pactos, Mas alerta que, nas sociedades em que se conta com um razodvel
nivel de democracia politica, continuam existindo as classes e ¢ preciso manter a
utopia da transformagdo social. No caminho de sociedades verdadeiramente demo-
crdticas “ganhar a luta é processo sem um ponto que se possa dizer que ¢ final.
Quando se absolutiza esse ponto a revolugio se imobiliza” (FRERE, 1994, p. 199).
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SOLIDARIEDADE

Telmo Adams

O ponto de partida da solidariedade estd no principio de encontrar solucoes
“com o povo, nunca apenas para ele ou sobre ele”, afirma Freire em Pedagogia o
oprimido (1978). E o contrério do assistencialismo que “contradiz a vocagio natural
da pessoa” (FREIRE, 1994, p. 57) — a de ser sujeito com vocagao ontoldgica para o Ser
Mais (FReire, 1978). A prética assistencialista transforma a pessoa em objeto passi
vo, sem possibilidade de participar do processo de sua prépria (re}conslrugio. A
violéncia do antididlogo impde o mutismo e a passividade que impedem o exercicio
daresponsabilidade, a consciéncia critica, as relagdes solidarias e democrdticas que
sdo condicbes para a participa¢io na construgio de uma sociedade soliddria.

Para o autor hd formas distintas de solidariedade que sdo condicionadas pelo
contexto sgcio-histdrico. Na estrutura econdmica que se formou sob o dominio do
trabalho escravo, as disposi¢ies mentais e de relacdes humanas desenvolvidas
resultaram, obviamente, em formas de solidariedade privadas. As condi¢des cultu-
rais nao foram favordveis para desenvolver uma solidariedade politica, uma soli-
dariedade intrinsecamente relacionada com uma cultura do publico, sem submis-
sbes e mutismos, ajustamentos e acomodagGes. Essa sclidatiedade politica e social ¢
resultado de um processo educativo de desenvolvimento de disposigaes e exercicio
prético de participa¢do, de didlogo com responsabilidade e que combina com uma
sociedade radicalmente democrdtica. “A solidariedade social e politica de que preci-
samos para construir a sociedade menos feia e menos arestosa, em que podemas ser
mais nos mesmos, tem 1a formagac democrdtica uma prética de real importancia®
(FreIrE, 2004, p. 42). E Freire jd enfatizava em Educagdo como predtica da liberdade
que a democracia, antes de forma politica, € uma forma de vida. Textualmenle
afirma: “Na verdade, se hd saber que s6 se incorpora ao homem experimentalmente,
existencialmente, este ¢ o saber democrdtico™ (Frerg, 1976, p. 92). Daf que unma
educagdo libertadora pode contribuir para ampliar a vivéncia da solidariedade, ao
mesmo tempo em que esta se torna o ambiente favordvel para um processo educa-
tivo demaocrdtico e soliddrio!

' Ver verbetes “Educagio problematizadora™ e “Libertagio”.

RN



e outro lado, uma sociedade na qual o povo ¢ esmagado pelo poder tende a
sulacar o eslorgo de desenvolver a verdadeira solidariedade (Frere, 1976, p. 73 ¢
74}, pois o silenciamento e a domesticagdo das massas populares podem se dar
tanto pela forga como através de solugdes paternalistas. Ou seja, de um lade, quem
sl muito preocupado com o meio de vida tem menos tempo disponivel para o
Jesenvelvimento intelectual e participagdo nas prdticas democraticas. Mas de ou-
tre lado, tal necessidade pode suscitar a motivagao de lutar por caminhos que
valarizem o conhecimento e a organizacio coletiva para gerar meios de vida digna
tle torma soliddria. Dai que, no lugar da “ética do mercado”, Freire afirma a ética’ da
solidariedade humana como grande forca sobre a qual devemos alicercar a nova
rebeldia. E condena veementemente a natureza anti-soliddria intrinseca ao capita-

lismo: “A minha luta contra o capitalisme se funda af, na sua perversidade intein-

scca, na sua natureza anti-solidaria” {Freirg, 1995, p. 70). f

Por fim, vale ressaltar que a solidariedade na visao de Freire estende-se para o
cntrelagamento entre paises do Sul, sem excluir dessa interdependéncia os pobres
dos paises ricos, Ser soliddrio, para ele, ¢ assumir o ponto de vista dos “condenados
dla terra” {Freire, 2004, p. 14) em favor de uma ética universal do ser humano.
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SONHO POSSIVEL

Aua [.4cia Souza de Freitas

0 sonho, na visao de Paulo Freire, tem forte conotagdo politica e estd associado
3 visdo de histdria como possibilidade (ver verbete). Na obra Educacdo na cidade, o
autor afirma, em entrevista a Carlos Torres: “Uma das tarefas politicas que devemos
assumir € viabilizar os sonhos que parecem impossiveis” (FReRz, 1991, p. 126). Na

“Ver verbere “Brica”,
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obra Pedapog i de esperanga, o cmprepo dicnctifora do sonho coma motor da
Bistibrine tradnz, de modo convineente, sua natureza politica, alirmando gue: ™ Fizen
do-se e refazendo-se no processo de fazer a histdria, como sujeitos cobjetos, mulhe
res ¢ hamens, virando seres da inger¢io no mundo e ndo da pura adaptagan ao
mundo, terminaram por ter no sonfio tamhém um motor da histéria (1992 p.91)".

A cxpressao sonho possivel refor¢a a natureza utdpica do conceito que, tal comu
a utopia e a esperanga (ver verbetes), se fundamentam na dialética da dentincia ¢ do
anuncio, O sonho posstvel freireano diz respeito 4 atitude critica orientada pela
conviccao de que as situagdes-limites {ver verbete) podem ser modificadas, bem
como de que esta mudanga se constréi constante e coletivamente. “Sonhar af nio
significa sonhar a impossibilidade, mas significa projetar. Significa arquiteturar,
significa conjecturar sobte o amanha” (FREIRg, 2004 p. 293).

0 tema se apresenta nas obras do auter, de modo mais explicite, a partir da
década de 1980. Educagio: um sorho possivel foi a palestra realizada, apds o ex{lio, no
III Encontro Nacional de Supervisores de Educacdo (Goidnia, outubro de 1980). Neste
contexto, 0 autor salienta que “o critério da possibilidade ou impossibilidade de nossos
sonhos é um critério historico-secial e ndo-individual” (Freire, 1983, p. 99). Publicada
na obra Educador: vida e morte, a comunicagio deste periodo ¢ uma referéncia que
nao perdeu a atualidade.

Assim como Dom Helder Camara, Paulo Freire acredita que o sorho posstvel ¢
coletivo. Sonhar coletivamente consiste um movimento transformador ¢ esperan-
030, visto que “Nio hd mudanca sem sonho, como nido hd sonho sem esperanca”
(FREIRE, 1992, p. 91). A capacidade de sonhar se nutre da esperanga como dinamis-
mo da agéo transformadora. A obra Pedagogia da Esperanga aprofunda a comple-
mentaridade entre o sonhe e a esperanga, também revelada em outros momentas.
Nos anos 1980, a comunicagao Educagdo: um sonho possivel, jd referida, encerra com
a adverténcia: “ai daqueles e daquelas, entre nés, que pararem com a sua capacidade
de sonhar, de inventar a sua coragem de denunciar e anunciar” (Frewe, 1983, p. 101).
Em 1996, o depoimento aa programa Profissdo professor do video Raizes e asas, orga-
nizado pela UNICEF, conclui com a eloqliente mensagem: “Arranjem um jeito de mo-
lhar todos os dias a sua esperanga, como se ela fosse uma inocente arvorezinha”.
Também importante é o texto Dentincia, andncio, profecia, utopia e sonho.

Na atualidade desta reflexdo, a obra Pedagogia dos sonhos possiveis, organizada
por Ana Maria Freire, retine trabalhos do autor, atribuindo ao primeiro texto o
titulo “Impossive] existir sem sonhos™. A relevancia do tema ¢ enfatizada na apre-
sentacdo: “A epistemologia de Paulo nos convence e convida, sobretudo a nas
educadores e educadoras, a pensar e optar, a aderir e agir projelando ininterrupta-
menle a concretizacao dos sonhos possivels cuja natureza € tanto ética quanto poll-
tica” (Fremg, 2001, p. 15-16). A obra estd traduzida para o inglés.
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SUBJETIVIDAD/OBJETIVIDADE

José Fernando Kieling

H4 duas dimensaes a serem consideradas nesta relagao. Historicamente — e o
prdprio termo j& expressa a idéia —, temos a relacio do homem com a natureza e
com os outros homens constituindo relagdes humanas, subjetivas. Nessa tensdo
ontoldgica, temos concepgdes de ser que ora reduzem a realidade as dimensaes do
sujeito, perdende as determinagdes e contingéncias prdprias tante das relagdes
criadas pelos homens em sociedade quanto das relagdes com a natureza. E, em
termos mais redulores ainda, temos as concepgdes ontolégicas que excluem os
homens do fazer social, ou reduzem essa dimensdo ativa do ser humane a grupos
privilegiados em fun¢do de classificaciies das mais diferentes naturezas,

A exclusdo dos outros da fungao de sujeitos facilita tratar as coisas numa
perspectiva “natural”, a-histérica, e afirmar igualmente a “neutralidade” do homem
frente & realidade, em termos de nao-interferéncia no conhecimento e, de modo
mais fascista ainda, de impossibilidade do sujeito interferir ¢ transformar a ordem
das “coisas”. Naturalizam-se processos histéricos como forma de reificd-los; e conce-
be-se metafisicamente as diferentes ordens sociais em detrimento dos sujeitos. Per-
de-se aprodugao histérica e humana da violéncia, da discriminagda, da coisificagio
de trabalhadores (operdrios, escravos, camponeses, donas de casa, criangas...).

Onde se climina o homem como sujeito do processo histérico, perde-se uma
dimenséo que é central em Freire: a de que arelagdo com o mundo se constitui num
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mevimente, constitido exatuoente pelas possibilidades diversas inserdas pela
mtervengao ¢ criatividade dos sujeitos. Tende a transtformar aquelas contigéng ias
coustituidas peles homens entre si ¢ com a natureza num deteeminismo que it
a liberdade ¢ a dimensae criadera do vir-a-ser da sociedade, Vale o pena conlerir
Extensdo ou comunicagdo? (2001), especialmente no scu capitule 2, quande trata
da invasdo cultural.

Freire ¢ bem positivo nessa relagdo. A definicdo cldssica de realidade concreta,
feita na fala aos universitdrios da Tanzéinia, € lapidar:

Para mirn, a realidade concreta é algo mais que fatos ou dadeos tona
dos mais ou menos em si mesmos. Ela é tados esses fatos e todos esses
dados e mais a percepgio que deles esteja tendo a populagio neles
envolvida. Assim, a realidade concreta se dd a mim na relagio dialéni
ca entre objetividade e subjetividade. (Freire, 2001, p. 35)

Cognitivamente, hd a tendéncia de reduzir aspectos da realidade que se precisa
ou quer conhecer & dimensdo de objeto. Paulo Freire, com sensibilidade ¢ varaa,
mostra que, no confecinento dos tatos humanos, os homens que queremos conhe
cer sio sujeitos dos fates, e, por conseguinte, ndo podem ser simplesmente reduzi
dos 2 dimensio de objete. Conhecimento e prdtica humana ndo podem ser tratados
isoladamente. Ontologia e epistemologia integram um mesmo movimento histdrico,
A importancia dessa asser¢do nos permite trazer as seguintes consideragoes dire
tas de Freire: “O conhecimento se constitui nas relagdes homem-mundo, relagoes de
transformacio, e se aperfeicoam na problematizagao critica destas relagdes”™ (ke
RE, 2001, p. 36). Ainda: “Num empenho educative libertador, 0s homens - com quen
trabalha o assistente social ou o professor, por exemplo —, nde padem ser objetos de
sua agio. Sio, ao contrdrio, tio agentes da mudanga quanto ele {Fzere, 2001, p. 44},

A discussdo da erosdo requet... que a erosio aparega ao camponds,
em sua visio de fundo, como um problema real, como um “perceliclo
destacado emsi” em relagdo solidria com outros problemas. “A crosio
nio é apenas um fendmeno natural, uma vez que a resposta a ele, come
um desafio. & de ordem cultural. Tanto é assim que o puro cncarar o
mundo natural pelo homem, de certa forma, j4 o faz cultural. (Frime,
2001, p. 35-36)

A relagio objetividade-subjetividade configura-se numa a¢do que pode superar
a dualidade redutora dos sujeitos. Escrevendo sobre sua compreensio politico
ideoldgica dos educadores ante os educandos, ele atirma: “Minha posigio a respeito
¢ 0 que eu chamo de substantividade democrdtica. Como homem que sonha conra
sociedade socialista, nde fago nenhuma contraposigio entre democracia ¢ revelugdo
sociglista. Nenthuma” (Fremz in Torres, 1982, p. 76-77),
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A subjetividade como perspectiva prética de¢ emancipagio humana nas
relagdes dos homens eutre si e com a natureza é uwm projeto de superagao do
capitalismo.
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SUJEITO/OBJETO

Cecilia Irere Osowski

Para Paulo Freire “o homem integrado é o homem Sujeffo” (FreRE, 1980a, p. 42),
isto é, um homem enraizado nfo s6 historicamente, mas acima de tudo aquele que
expressa sua humanizagio. Ele exercita sua liberdade, assume as tarefas de sen
tempo, reflete e analisa-as, posicionando-se criticamente e tomando decisdes que
interferem e alteram a realidade. Faz isso junto com os demais, em comunhdo:
dialoga e age.

Entretanto, o homem poderd situar-se num outro pélo - o da adaptagio e o
da acomodagio - onde existird como objeto: coisificado, desenraizado, desuma-
nizado. Situad o nesse péla, 0 homem jd ndo é mais capaz de alterar a realidade,
mas de ajustar-se a ela e para isso “altera-se a si para adaptar-se” (FREIRE,
1980a, p. 42, nota 4). No entanto, poderd ainda apresentar uma débil agao
defensiva tentando preservar-se como sujeito humano. Isso se dd porque fren-
te a uma cultura de massificacio desencadeada pela midia, submetido ao apelo
da publicidade, perdido no excesso de informagdes e ainda sucumbindo & forga
dos mitos, esse homem moderno jd ndo tem como reconhecer suaintegridade e
afoga-se no anonimato ou na minimizag¢io de seu préprio eu. Freire desenvol-
veu essas idéias inspirando-se em Erich Fromm e em outros autores que des-
creveram esse homem mederno esmagado por sentimentos de impoténcia diante
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clas catdstrofes de seu tempo o dodesamparo a que Toi langado, sem saber bem o
que quetia, pensava ou sentia ¢ ainda lothide em suas agoes e palavras,

Sab essas condigdes, resta-The, eutdo, ajustar-se “ao mandado du autoridades
anonimas e adota um eu que ndo lhe pertence” (Freire, 1980a, p. 44} Submete-se o
uma “elite” que lhe apresenta o que fazer e, entio, “afoga-se no anonimato nivelador
da massificacdo, sem esperancae sem fé, domesticado e acomodado: j4 ndo ¢ sujeito.
Rebaixa-se a puro objeto. Coisifica-se” (FREIRE, 1980a, p.43). Dessa forma, 0 homem
vai perdendo-se a si e aos demais.

Ao ndo se reconhecer em suas condigbes de humanizagio, nem em suas condi-
¢bes de revoluciandrio, ndo consegue colocar-se em favor dos oprimidos, criticaudo
e criando, refletindo, decidindo e transformando o mundo e a realidade que o cerca,
juntamente com os demais que se assumiriam como sujeitos, também. Esse movi-
mento entre homens-sujeitos se dé pelo didlogo, pela confianga que depositam
entre si e, acima de tudo, “pelo testemunho que um sujeito d4 aos outros de suas
reais e concretas intengdes”, tornando acao aquilo que as palavras dizem ¢, an
mesmo tempo, chamando a si aresponsabilidade dessa sua prixis. E assim que esse
homem “sujeito situado e datade”, conforme diz inspirado em Gabriel Marcel, ma-
nifesta-se como sujeito de praxis e histérico.

Sao esses os homens e mulheres historicizados que se colocam ndo sé em favor
de uma educagao libertadora, como também a produzem, manifestando-se come
educadores humanistas ou revoluciondrios auténticos. Eles nao sé agem para trans-
formar as condigiies que sufocam, tnibein e silenciam a voz daqueles que vivem sob
opressdo, mas criam condigdes para que os proprios oprimidos aprendam a reco-
nhecer as circunstancias, as estruturas e as formas politicas que os situam coma
classe oprimida. Portanto, suas agOes incidem sobre as realidades a serem transfor-
madas, e ndo sobre outros homens que vivern na condi¢do de dominados ou opri-
midas. Apoiado em Marx, ele reconhece que “nao hd realidade histérica [...] que nao
seja humana”, (FReIRe, 1980b, p.152), pois sdo os homens que em sua humanidade
e desumanidade fazem a histdria e, ao fazer isso, eles préprios vdo tornando-se
historicamente homens-sujettos ou homens-objetos.

Estudando e teorizando numa perspectiva dialética, Paulo Freire problematiza
essa relacdo sujeito-objeto destacando que ela ndo se dd de forma bipolar, em pdlos
que s¢ opOem e excluem necessariamente, mas ela coloca aos homens possibilidades
de reconhecer-se a atuar como homens-sujeitos que poderdo, a qualquer momento,
existirem como homens-objetos, e vice-versa. Portanto, a relagdo entre homem -
sujeito/objeto € uma relagio pessivel, mas nio estd nem fechada e acabada, nem
tampouco ¢, necessariamente, paralisante. Caso isso acantecesse, entao nao haveria
possibilidade de transformagbes revoluctondrias, nem tampouco haveria espago
para uma educagdo libertadora, pois conforme Freire, 0 homem é um ser inacabido,

4040




sempre em movimento em busca do Ser Mais, e, como ta}, sujeita politico ¢ tazedor
de cultura, um sujeito capaz de viver situagdes-limites e inéditos-vidveis.
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SULEAR

Telmo Adams

0 termo “sulear” tem sido utilizado, de modo explicito, por Freire nd livro Peda-
gogia da esperanga (1994, p. 218-219), lembrando que a palavra ndo consta dos
diciondrios da lingua portuguesa. Chama a atengio dosias} leitores(as) para a
conotagio ideoldgica do termo “nortear”. Ac analisar o Brasil ¢ a América Latina, no
contexto dos anos 1960, asseverou que era necessdrio assumir a heranga colonial
que carregamos até hoje, como condigdo para podermos superd-la. “0 Brasil nasceu
e cresceu sem experiéncia de didlogoe. Fol uma colonizagdo predatéria, a base da
exploragao econdmica” (Freire, 1976, p. 67). Ali 0 poder do senhor se estendia das
terras para as ‘gentes”. A larga base escravista ndo comportava uma estrutura
politica demeocrdtica e popular. Em decorréncia, nossas herancas culturais nasce-
ram embebidas de solu¢des paternalistas que forjaram o “mutismo”e a dependéncia
brasileira. Criaram-se, assim, as condigdes para a importagio de modelos de fora,
do Norte: modelos tecnoldgicos, culturais, econdmicos; inclusive as formas de insti-
tuicdes paliticas que se estruturaram desde a Proclamacioe da Reptiblica, em 1891,
0O ideais positivistas trazidos da Europa levaram as Forcas Armadas brasileiras da
época ao vitorioso movimento republicano, adotando o lema “ordem e progresse”. E
as reformas que se seguiram na educagdo tiveram clara inspiragdo positivista.

Para Freire era preciso substituir as receitas transplantadas, a autodesvaloriza-
¢ao, a autodesconfianca e a inferioridade que amortece o 4nimo criador das socie-
dades dependentes. No lugar dos esquemas e receitas importadas, deveriam ter
lugar projetos, planos auténomos. Mas esses eram inviabilizados desde um arca-
bougo econdmico feudal e uma estrutura social onde a populagdo vivia vencida,
esmagada. Inclusive os intelectuais da época, imbuidos da légica eurocéntrica,
compreendiam a realidade do Brasil como um objeto do pensar europeu e depois
norte-americano. Como conclui Freire {1976, p. 98): “Deram as costas ao proprio
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mundo, introjetando a visao curapéin sobre o Brasil como pafs atrasadoe™. T
processas de cdpias de modelos estrangeiros continuam até os nossos dias, ehy
todas as dreas da organizacio social, até na lingnagem.

A dtica do Sui, “entendida como metdfora do sofrimento humano cansado pela
modernidade capitalista”, é apontada por Boaventura Santos (2006, p. 32) para
caracterizar uma perspectiva epistemoldgica e politica. Walter Mignola (2004} en
fatiza que de uma colonizacio geogréfica passou-se a nma dominagao do poder ¢
do saber. Em decorréncia das relagdes desiguais de poder econdmico ¢ politico, a
posi¢io do Norte em relagdo ao Sul continua com seus instrumentos e estralégias
atualizadas de colonialidade.

Tadavia, o Sul, criado pela expansio colonial da Europa, coloca-se hoje no cen
tro da “reinvencdo da emancipacéo social”, protagonizando a globalizagio contra-
hegeménica. Como contraponto ao “nortear”, cujo significado é a dependénciu do
Sul em relaco ao Norte, “sulear” signitica o processo de autonomizagio desde o Sul,
pelo protagonisme dos colonizados, na luta pela emancipagie. Implica uma agao
autonoma desde o Sul, enfrentando a integralidade das questdes presenles na
colonialidade do saber e do poder que tem a ver com um outro projeto de vila
envolvendo a cultura, a econormia, a politica, a ciéncia e outras dimensdes.

Sulear significa, portanto, construir paradigmas enddgenos, alternativos, aber-
tos enraizados nas nossas préprias circunstancias que reflitam a complexa realida-
de que temos e vivemos; reconhecer o alicerce epistémico totalitdrio da modernida-
de camo discurso regional da histéria regional do pensamento europeu (Mignato,
2004; Sawtos, B., 2006). Ndo significa, perém, uma visdo dualista ou maniqueista,
como se “Norte” e “Sul” fosse uma mera questao geografica. 0 “Sul” estd também no
“Norte” e este encontra-se igualmente no primeiro.

Para Dussel (2000), devemos partir da critica ao eurocentrismo, desde a pers-
pectiva daqueles que foram declarados inferiores, incapazes. Propde a perspectiva
“transmoderna” que compreende a descolonizagdo do conhecimento desde a “peri-
feria” para recuperar o recuperével da modernidade, negando a dominagdo e exclu-
sdo gerada pelas caracteristicas desastrosas da mesma. Estamos, pois, diante de
um processo complexo que envolve relagdes culturais, politicas, ideoldgicas, econd-
micas, como Freire (1978) jd afirmava: “Ndo ¢ possivel desenvolvimento de socieda-
des dualis, reflexas, invadidas, dependentes da sociedade metropolitana, pois quc
sdo sociedades alienadas, cujo ponto de decisdo politica, econdmica e cultural s¢
encontra fora delas..” (p. 189). Sulear, sem negar os elementos positivos da moder-
nidade, implica assumir o movimento de construgio endégeno e processual de
outro mundo possivel, desde “os condenados da terra”.
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Luiz Angusto Passos

Paulo Freire teve a consciéncia e o privilégio de viver o nascimento de um nove tempo
de profundas transformagdes da sociedade e, simultaneamente, a tensdo por causa de um
temmpo velho que resistia em motrer. [sso € ¢ que ele chama de “épaca transicional”, inten-
samente cambiante e dramaticamente contraditdria. O Brasil estd mudando. Estd dei-
xando de ser uma sociedade pré-moderna, semifeudal, antidemocrética, cujas maiorias,
oprimidas e submetidas a uma elite dominante, ndo tém consciéncia de sé-lo nem
vontade e capacidade de transforma-la e se transformar. Estd emergindo uma nova
sociedade ende os seres humanos, através de sua acdo e reflexdo, se fazem sujeitos de

¢ si mesmos ¢ da histéria, rompem a “cultura do siléncio”, morrendo para ela, e recupe-
ram a palavra pronunciadora-transformadora do mundo, renascendo. E a sociedade
democratica e descolonizada que se esforga para se desdobrar plenamente na histéria,

A consciéncia da mudanga epocal marcard profundamente toda a obra de
Freire. Ele concebe o ser humano como cambiante, inacabado, permanente-
mente sendo, por isso mesmeo, educdvel. Igualmente a educacio se definiri
segundo sua intencionalidade; ou serd domesticadora, se formar seres hu
manos fechados para a mudanga e a transformagao (opressao), ou serd liber
! tadora, se formar sujeitos livres e comprometidos com a transformagaoe social
(libertacao); é a educagao como prdtica da liberdade. Quem educa também vive
14 nesta tensdo. Serd uma educadora ou um educador para a opressdo ou para i
libertagio. Quem é educado ou educada, o serd como objeto vazio e passivo i ser
preenchide de conteddos ou como sujeito ativo que, ao expulsar de si o opressos
interiorizado, alcanga a autonomia, a liberdade e a capacidade critico-criativa,
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Conceber a vida humana e a agio educativa no herizonte da nudanca ¢ uma
construgdo ideoldgica de profundas e diversas raizes que impactaram na formagio
docente de Freire. O cristianismo, assumido a partir do catolicismo de sua mie, serd uma
dessas raizes que, agitada pelos ventos de renovagdo dos anos 50 e 60, influira decisiva-
mente ensuas opgdes éticas e politicas. O conceitode“pdscoa” do judeo-cristianismo estd
no pano de fundo da concepgio de “mudanga” da pedagogia freireana. Trata-se da
passagem-saida-salto da opressao egipcio-cananéia desumanizante para a liberdade da
“terra prometida” através de uma préxis de resisténcia, organizagdo, luta, risca que
levard finalmente & articulagdo de diversas expressdes sociais antifaradnicas. A acio
educativa libertadora ¢ aquela que, no £EX0ODO, como mavimento social e espiritual
nucleante, produz uma subjetividade coletiva capaz de, nio somente confrontar a ideo-
logia imperial, mas, além disso, produzir uma diferenca contrastante, “outra’, mediante
a sociedade tribal igualitdria que conhecemos pelo nome de “terra prometida”. Pdscoa é
a passagern de condigoes de vida sub-humanas para condicdes de vida rnais humanas,
onde quer que esta experiéncia fundacional da ¢ de Israel se atualizé; a partir de novas
situagdes de opressao confrontadas por novos movimentos de rebeldia e emancipagio.

Em seu livro Educagdo como prdtica de liberdade (1981), Freire prope o emer-
gir do povo mediante uma educagio que lhe ofereca “a reflexdo sobre si mesmo,
sobre seu tempo, sobre suas responsabilidades, sobre seu papel na nova cultura da
época de transigdo”, dotande-o de consciéncia critica, compromisso com a existéncia,
pader criador, participagdo democritica, responsabilidade social e politica. Ele chega a
afirmar que “a prépria esséncia da democracia inclui uma nota fundamental, que lhe €
intrinseca: a mudanga’; por isso, a agdo educativa terd que formar seres humanos que,
em democracia, possarm viver em permanente mudanga e com senso critico. Assim, para
uma major humanidade, mais democracia e para uma maior demaocracia, maior critici-
dade. A educacao para a democracia “ndo pode temer o debate, a andlise da realidade,
ndo pode fugir da discussao criadora, sob pena de ser uma farsa”. Como realizar esta
educagio?, pergunta-se Freire. E quando ele propde o método dialégico, porquanto tem
como base a discussdo sobre os seres humanos e suas possibilidades de mudanga, a
partir da qual se geram o conhecer, o pader, o agir. As pessoas que eram objetos de
manipulagio e massificagio renascem para uma nova humanidade como sujeitos de
agao e de criagio. Na Pedagogia do oprimido, Freire desenvolve amplamente a superagdo
da contradi¢do opressores-oprimidos através de um processo de libertagdo dos oprimi-
dos que considera eminentemente pedagdgico. Nele se verifica a plena vocagio do ser
humano na permanente busca de ser mais. Por isso, a libertagio é humanizaco, experién-
cia cm que somente os oprimidos, por sua condigio de ser menos, estio diante da
exclusiva possibilidade de ser mais. Esse é o tema pedagdgico que Freire propde
comao preocupagao ineludivel de sua época e como crucial desafio educativo.
Também € o tema que constituird originalidade e ruptura epistemoldgica na
(eologia da libertagdo. A pedagogia, camo a teologia, efetua sua propria pdscoa.
“Morre” como agao para a dominagio e renasce com os oprimidos como agdo
para a libertacao. “A verdadeira pdscoa ndo é verbalizacie comemorativa, mas
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pridxis, compromisso Justorica, A piscoa da simples verhalizagao ¢ ‘morte’ sem
ressurreigao, Sumente na autenticidade da prixis histdrica, a pdscoa ¢ morrer
para viver”, dird Freire relerindo-se & missdo das igrejas na América Lalina,
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TEMPO

Luiz Augusto Passos

0 tempo, artiffcio de nosso cérebro, na busca de apreender no munda eventos
distintos e seqiienciais, definido por Aristételes como espago de instante que dura
entre um antes e um depois, teve definicdes infinitas. Entre as mais significativas a
“forma de sentido intimo” que configura o real, constituindo-o (Kant); instincia
suprema da produgio do valor proveniente do tempo socialmente gasto para produ-
zir 0 que se precisa para viver (Marx); definidor da esséncia humana que se constitui
na facticidade de existéncia cuja paixio é um pro-jeto de ser que nos consome.

Para Freire, qualquer tempo vivido precisa a-presentear-se coma tempo préprio
e singular, que se costura na grande ciranda de outros seres semelhantes, cujas
temporalidades precisam ser entretecidas numa comunidade de destino e de lutas
coletivas. Refere-se, Freire, freqiientemente, a dar tempo ao tempo, cultivar uma
inteligente ¢ inquieta paciéncia histérica necessdria ao educador para que, ao lado
dos educandes, ndo quebre processos pessoais e saciais de humanizagio. Enfatiza
um outro tempo de esperangosa reserva de utopias, a partir do qual a histéria ¢
chamada a ser outra historia. Ereire, por outro lado, encoleriza-se com a naturali-
zagio do tempo da dominagdo; com a ingenuidade dos que acolhem o tempo comu
dado e fado. Afinado com Merleau-Ponty e Ricoeur, na esteira de Santo Agostinho,
Freire deixa entrever que para alguma coisa ser temporal é preciso antes ndo ter
existido, depois existir um tempo e depois desaparecer, por isso é o ndo-ser do
tempo - o antes dele e o depois dele - que torna o tempo temporal, conferindo-lhe
uma duragdo, Duracio, diz Freire, “no sentido bergsoniano do termo - came pro-
cesso, estd no jogo dos contrdrios permanéncia-mudanga” (Frerz, 1994, p. 42).

A deduzir de Fiote, parece que o maior atributo que Paulo Freire concederia ao
tempo é que ele possa produzir um novo cardter na esséncia da consciéncia humana,
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que de conscidncia histdrica que é, como condigdo, possa transmutar-se em ativa
consciditcia historiadora. Sai da condicdo passiva, na medida em que “ex-pée-se” na
comunthio com outros e outras, na efetivagdo de/pela pratica da liberdade. O tempo
¢ o espagy de se auto-produzir e realizar uma autopoiése humanizadora na medida
v yue transforma a humanidade, transformando o mundo,

O homem — diz Fiore—é& levado a escrever sua histéria, Alfabetizar-
se ¢ aprender a ler essa palavra escrita em que a cultura se diz e,
dizendo-se critica-mente, deixa de ser repeti¢io intemporal do que
passou, para temporalizar-se, para conscientizar sua témporalidade
constituinte, que ¢ anfincio e promessa do que hé de vir. O desrino,

ctiticamente, recupera-se como projeto. (FREIRE 1994, p. 9)

() tempo € para Paulo Freire, como na feliz expressio de Carlos Brandao, um
irmdn mais velho (Brannio, 1996). Branddo distingue duas faces em que o tempo se
representa na cultura popular brasileira, o tempo do € ¢ tempo de plantar, ¢ tempo
de partin; e o tempo do faz: faz chuva, faz sol, faz noite. Todos ostempos sio sempre
aconlecimentos ligados ao poder dos pebres ou dos ricos. E o tempo de ambos
possui abismos avassaladores: o tempo dos pobres e o das longas filas, das esperas
pur justiga, do esquecimento nas prisdes; no tempo dos ricos, segundos valem
milhoes nas bolsas de valores. Os tempos sdo razdes de disputas & morte. Mas s6
existe lempa humano, feito por nés que o criamos e nele habitamos. A tecnologia, e
tiar ¢la, ¢ voltada para poder manipular o tempo, feiticeiramente, parindo rostos
singulares ¢ coletivos, de (des)valor previamente definido, moldados para a liber-
dade ou para a reificagao. Disputa-se o poder, na cultura do capital, de poder
acnmubar, deter, retardar ou acelerar o tempo, como forma de dominagio politica. E
assiny que 0 tempo emerge nas obras de Paulo Freire, como tempo a ser transforma-
do cm luta contra a destemporalizagao, contra sua eternizagao; tempo histérice,
incompleto, mutante € passageiro, porque o tempo somos nés Com nossas incom-
pletudes. Freire, da janela do tempo, vé todos os acontecimentos na perspectiva da
temporalidade: processos de conjunturas, eventos, promessas que se anuncian,
passado que lhes deu diregdo. Nada foge 4 implacdvel acio do tempo em nds,
veitaminados pelos que vivemos e fazemos, por nossas relages e vivéncias, em
conjunturas com/como atores. Nao estamos num tempo congetado, exterior anossa
stibjelividade; toda vivéacia temporal nos define pegajosamente por dentro: somos
temporalidades, e porque nao dizer multiplas temporalidades, nem sempre coeren-
tes. A) tempo € estagnado pelo agorefsmo das cidades (Santos, 2002), pelo preferis-
e dus que assaltam o poder {ComsLin, 1968} ou pelo futurismo expresso no exces-
sude expectativas que acumulam para depois o que poderia ser instaurado agera.
Sepmdo Boaventura Santos (Santos, 2003), somos convocados a empurrar o futu-
ro, encolhé-lo, alargando o presente; corrigindo todas as patologias que afirmam a
absalutizagio do tempo e que negam a realidade fluida e recursiva da vida humana,
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Freire prapoe veneer o endeusamento de ama s6 temporalidade sugerinde uma
interculturalidade sinerdnica na agio cultural para a liberdade, na qual as utopias
{futuro) sejam o inédito vidvel presentificado pelo esperangar (presente) em didlogo
com as raizes étnico-culturais (passado) vivas em nds. Nao hd educagio freireana
semn despertar em cada um/uma o gesto de temporificar-se no fluxe incessante das
urgéncias e dos apelos da vida pela justiga e pela liberdade. “Como enfrentar o extra-
ordindrio poder da midia, da linguagem da televisdo, de sua sintaxe’ que reduz a um
mesmo plano o passado e o presente e sugere que o que ainda ndo hd jd estd feito?”
(Freme, 2002, p. 52). Balduino Andreola, no preficio de Pedagogia da indignagdo
(2000, p. 13),lembra o fildsofo argentino Gustavo Cirigliano que, ao ler a Pedagogia da
esperanga, menciona trés temporalidades-eixo que organizariam esta obra;

o pré-tempo (periodo auroral de grande mobilizagio popular [...]; 0
contra-terpo (periodo de repressio, prisdes, exilios e execugdes), € o
des-tempe. O des-tempo, ou a assincronia fol o fendmeno que atin-
giu, segundo ele, quase todos os que voltaram dos diferentes exilios
(ou siléncios repressivos) dalonga noite dos regimes milizares,

Diz Cirigliano: “Sostengo que Paulo Freire ha quebrado el tiempo del destiempo porque
no ha perdido la palabra. Y eso es una hazafia en nuestro continente” (ANpREOLS, 2000, p. 13).
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TEOLOGIA DA LIBERTACAO

Matthias Preiswerk
A teologia latino-americana da libertagio (TLL) que se constitui como produto

cultural ¢ literdrio nos fins dos anos 1960, tanto no Brasil como no resto de Abya
Yala, e que vai penetrar a vida politica e pastoral das comunidades cristds nio pade
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ser entendida sem o figura de Paulo Freire como “sujcito coletivo”, como figura
ilalisadora, socializadora e interpretadera de um momento histérico particular.
tla certamente tem raizes anteriores e muite imersas nas vivéncias espirituais e
politicas dos povos latino-ametricanos, mas brota em circunstancias e cantextos que
sa0 05 mesmos que deram importincia & obra freireana. Onde estd o himus ¢ onde
sl a semente? Que ou quem precede ¢ inspira a TLL ou Freire? Perguntas bizanti-
s que ndo sao resolvidas nem com cronologias nem com citagdes bibliogréficas.

l'oi Paulo Freire um tedlogo da libertagdo? Nzo no sentido académico da pala-
v, mas sua obra foi e continua sendo matéria-prima e ferramenta para qualquer
tedloga e tedlogo comprometido com os condenados da terra. Fica claro também
quc cle ndo foi um filésofo cristao, mas um intelectual organico que instaura, ao
longo da caminhada, uma “bricolagem” criativa e comprometida de filosofia, peda-
gogia, sociologia, lingiistica, comunicagao e, embora nio explicitamente, teologia
também. Em 1970, em sua carta a um jovem tedlogo, escrevia: Ndo sou “tedlogo, mas
um ‘enfeitiado’ pela teologia, que marcou muitos aspectos de minha pedagogia”.

Entre Freire e a TLL se estabelece um jogo de reﬂex:os ¢ pessonancias entre dom
¢ acolhida, voz e caixa de ressondncia, criador e criagio, docente e discente, intérpre-
lc ¢ interpretagdo, etc., para mencionar pares de conceitos tensionados, antagéni-
cos ou paradoxais, mas sempre integrados na dialdgica tio propria do mestre
pernambucano. Esta serd a dindmica entre a obra de Freire ¢ a TLL: vdo se moldan-
do, acompanhande, fecundando juntas sempre como respostas ao saber, as intui-
¢0es, a0s tropegos que os oprimidos ¢ excluidos experimentam e sentem. Nesta
dinimica e no contexto de tutas, transformagdes e utopias anti-sistémicas e socia-
listas do momento, tecem-se intuicdes e pontes para que a teologia, a pedagogia, a
politica sejam tanto libertadoras como libertadas e empreendam em conjunto a
longa caminhada de sua prépria emancipagio.

A primeira condigio para saber escutar e por efetivamente em pratica
a Palavra de Deus é, em minha opiniio, estar genuinamente disposto
a comprometer-se no processo de libertagio do homem, Porém, repi-
to, tal processo exige o compromisso histético, exige a agdo transfor-
madora, que implica o enfrentamento com os poderosos da terra. A
Palavra de Deus, em iiltima analise, me convida a recriar 0 mundo,
ndo para a dominagio de meus irmios, e sim para sua libertagio.
Desta maneira, ndo sou capaz de escutar a Palavra se nio estou urgido
a vivé-laplenamente. (Frere, 1970)

A teologia da libertagdo bem como a pedagogia do oprimido (da pergunta, da
esperanga, da autonomia, ete.) nae pedem permissdo & academia, as grandes escolas ou
“cortentes” para reivindicar sua legitimidade ou para certificar sua pertinéncia cienti-
fica. Llas a recebem, a canalizam, a deixam fluir, porque ¢ outro quem as outorga.

A4

A teologia ¢ o pedagogia, como hermenéuticas do crer o do aprender, se tornam
companheiras de caminho a partic do reverso da histéria, da cconomia, do poder,
da cultura, a partic das situagdes-limite da vida ameagada. Hermenduticas pedagd
gicas e teoldgicas descentradas e redimensionadas pela & ¢ pela sabedoria negada,
Hermenéutica da acdo transformadora das e dos insignificantes da terra a uz da
Palavra dessacralizadora da Cruz e da Ressurreigio.

Para que, pelo menos em um aspecto, este artigo se conforme ao método freireano,
convidamos o leitor a buscar o fio teoldgico que atravessa os artigos deste diciondrio,
Assim, percorrendo velhas expressdes da tradigdo teoldgica cristd aqui presentes (tais
como armor — aniincio/dentincia - esperanga — exilio - fé — igreja - liberdade - [iberta-
¢do - pdscoa) e aprofundando novas com inconfundivel sabor do mesino (como f¢ no
ser humano - inédito vidvel - método - praxis — sabedoria — utopia), poder-se-i
vislumbrar mediante estas palavras geradoras uma pratica ¢ uma reflexdo teoldgica
pedagdgica libertadora. Faltaria ainda explorar outras, também sugestivas no vocabu
Jdrio freireano, que ficaram fora desta obra (como caminho - inspiragdo - graga
marxismo - personalismo — profetismo - socialismo, etc.).

Qutros itinerdrios pedagdgicos possiveis para descobrir as interagoes enlre
Freire e a TLLL consistiriam, por exemplo:
- em percorrer seu itinerdrio biografico ou sua biografia educativa e religiosa;
— e descobrir suas marcas nas obras tanto cldssicas como ainda emergentes da TLL.
Seguindo veios de pesquisa, valeria a pena verificar, mediante explorages em-
piricas:
- como a obra de Freire ¢ a TLL continuam, explicitamente ou ndo, fecundando
as prdticas politicas, culturais, educativas e pastorais das pessoas que insis-
tem em buscat hoje alternativas para um sistema necrofilico;

- qual ¢ sua reserva de sentido para a conjuntura econémica, politica, cultural
globalizada e neocolonial atual;

- que relevancia e pertinéncia tém para uma releitura na perspectiva intercultural,

- quais foram suas tentativas para superar a modernidade ou, mais precisa-
mente, a razdo instrumental e quais foram também suas duvidas e cumplici-
dades com elas.

Por qualquer dessas vias - e tantas outras que nao mencionamos — suspeita-
mos que se chegue  conclusio de que Paulo Freire e a TLL compartilham origens,
naturezas, metodologias, finalidades, potencialidades e reservas de sentido seme-
lhantes, bem como limita¢des e vulnerabilidades.

Conhecer os evangelhos enquanto busco pratica-los, nos limites guv
minha prdpria finirude me impde, &, assim, a melhor forma que tenho
para ensina-los. Neste sentido & que somente a prarica de quem s¢
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sube humildemente um eterno aprendiz, um educando permanente da
Palavra, lhe confere autoridade, no aro de aprendé-la e ensiné-la.

(FruRe, 19793, p. 7)
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TEORIA CRITICA

IPedrinho Guareschi

Néo seria exagerado afirmar que o termo “critico/critica”, como adjetivo ou
substantivo, ¢ um dos mais recorrentes nos escritos de Paulo Freire. Um rdpido
olhar sobre qualquer de seus livros vai encontrar o termo ligado a um sem-ndmero
de palavras, como: consciéneia, curiosidade, postura, atitude, situacio, pedagogia,
|vitura, pesquisa, heranga, esforgo, sujeito, pensamente, compreenszo, maneira, edu-
cagle, conscientizagdo, auto-insercdo, etc., além, é claro, da prdpria consciéncia
crilica e autocritica, O interessante é que em nenhum lugar encontramos uma
discassdo especifica da teoria critica, como tal, feita por ele. Mas a maioria dos
auteres tidos como seus inspiradores filia-se a essa corrente de pensamento.

0 que pretendemos sublinhar e precisar aquié como a teoria critica, a partir de
seus principais pressupostos metafisicos, epistemoldgicos e éticos, subjaz ao refe-
rencial tedrico do autor e de que maneira ela se manifesta em suas andlises e em
seus escritos pedagégicos.
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Aleoria Critica, conhecida lambém caome Escola de Framkfurt, on” ldeologickri
k", pode ser sintetizada em trés proposigees centrals, segundoe os estucdas do tild
sofo inglés Raymond Geuss (1988):

a) ela toma posigio clara diante da agao humana, visando esclarecimento das
pessoas que a assumem, fazendo-as capazes de descobrir quais seus inleres-
ses e levando esses agentes & libertagao das coer¢des, as vezes auto-imposlas
e sempre autofrustrantes;

b) ndo deixa, por isso, de ser uma forma de conhecimento;

c) difere, epistemologicamente, das teorias das ciéncias naturais, que sio obje(i-
ficantes, ao passo que as teorias criticas sdo reflexivas, o autor se conhece a0
conhecer,

Esses trés pressupostos estio implicitos em toda a produgioe teérica de Freire,

Na primeira proposigao estd presente uma determinada ontelogia e uma dlica.
E central nessa teoria que ¢ impossivel uma neutralidade nas agbes. Como justificar
tal afirmativa? O raciocinio retoma a discussdo sebre o que é “acao”, ou “pritica”, O
seres humanos, as sociedades, sdo entendidos dentre de uma concepgio especifica
da agdo ou prdtica. Numa andlise do agir e das praticas socials podem ser identifi-
cados quatro tipos de agfio, todos intencionais. Pode-se agir ativamente, colocando
um ato, e algo acontece, isto &, hd uma modificagio final. Chamemos aisso fazer. Mas
pode-se agir, num segundo tipo de acfo ativa, colocando um ato que impega a
mudanga: entdo nada acontece. $ao dois tipos de agdo ativa, mas com efeitos com-
pletamente distintos. E hd também mais dois tipos que se poderiam chamar de aco
passtva: mum primeiro eu permito, deixo algo acontecer, e temos um efeito transfor-
mativo, uma mudanca. J4 num segundo tipo de aco passiva, eu me omifo e, conse-
ql‘ientemente, as colsas continuam como estio, nada acontece. Mas todos esses tipos
s&o intencionais. Conseqiléncia: para uma ontologia da acio, numa perspectiva da
teoria critica, é impossivel “ndo agir™: fazer, impedir, permitir e omitir-se sao sempre
acdes, prdticas {IsragL; TajreL, 1972).

A partir daqui, uma conclusdo central: jd que a toda agde corresponde uma
ética (pois ndo hé agdo que nio contenha intrinseca em si uma dimensio valorati-
va), do mesmo modo como & impossivel ndo agir é, conseqiientemente, impossivel
ser neutro, como se pode ver desta afirmagdo de Freire (1998, p. 64):

Estar no mundo sem fazer histdria, sem por ela ser feito, sem fazer
cultura, sem “tratar” sua propria presenga no mundo, sem sonbar,
Seir cantar, sem musicar, sem pintar, sem cuidar da terra, das dgruas,
sem usar as mios, sem esculpir, sem filosofar, sem pontos de vistu
sobre 0 mundo, sem fazer ciéncia, ou teologia, sem assombro em face
do mistério, sem aprender, sem ensinar, sem idéias de formagiia, sem
politizar ndo é possivel.
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() segundo pressuposto da Teoria Critica, fortemente presente em Freire, € que o
conhecimento nio é apenas cognitivo: ele é também uma “pritica”. Impossivel sepa-
rar teoria e pritica. Daf talvez a mais importante contribuigio de Paulo Freire 3
bistéria da pedagogia: de que o “conteddo” mais importante da educagio é a “pra-
tica”. Isso fica admiravelmente explicitado no fato de 13 publicagdes de Freire con-
terem a palavra “pedagogia” no titulo. E 0 “como”, nao o "o que”, o conteido mais
importante da educagéo. E esse “como”, essa prética, ¢ conhecimento. Numa carta a
quatro jovens {1979, p. 7) afirma: “Conhecer os Evangelhos enquante busco prati-
cd-los [...] é a melhor forma que tenho para ensina-los”. Praticar, e conhecer, como
condicio de ensinar sdo trés atos indicotomizdveis.

Ainda sobre o saber como forma de conhecimento, Freire insiste que ndo hd um
saber melhor ou pior: hd saberes diferentes. A hierarquia nos saberes dd infcio &
dominagdo nas outras esferas todas da sociedade {JovengLovites, 2008).

Quanto ao terceiro pressuposte, também para Freire nunca ¢ possivel separar o
que conhece do que € conhecido. Ao conhecer, estamos intrinsecamente implicados
nesse conhecimente. Ndo hd um mundo “objetiva”, 14 fora, que nés conbecemos, inde-
pendente de nds. Ao contrdrio: conhecamos na medida em que nos conhecemos.

0s conceitos “consciéncia critica” e “conscientizacao”, evidentemente, bebem des-
ses pressupostos: ambos implicam dimensoes tedricas, praticas e éticas.
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TEXTO/CONTEXTO

Elza Maria Fonseca Falkembach
Texto e contexto sdo conceitos que ocupam lugar privilegiado na obra de Freire.
Para o autor, “o conhecimento se constitui nas relagdes homem-mundo, relagoes

de transformagdo, e se aperfeicoa na problematizacdo critica destas relagoes”
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(1992, p. 3o} Processos cducalivos, que se pretenden critivos, agregam texto v
contexto, Vivem radicalmente o ato cegnoscente quando convocant os sujeilos
educandosfeducadores ¢ educadores/educandos - ndo apenas a se darem conla de
um objeto de conhecimento “no contexto real onde se dd”, mas a experimentarem
uma inser¢io sobre ele, 0 que os leva a criagio-agio-transformagio,

Esses processos educativos também agregam contextos concretos ¢ ledricos,
Situagdes existencials, experiéncias da vida didria e prdticas realizadas em dmbitos
diversos da cotidianidade configuram contextos reais concretos, que sio cullurais
e historicos. Fazem, entdo, dessas situagdes experiéncias e prdticas, objeto de conhe
cimento, na medida em que se voltam sobre elas para “ad-mird-las”.

Comisso fundam contextos tedricos desde os quais se realizam reflextes criticas
sobre a constituicao e os condicionamentas dos contextos reais concretos; sobre os
fazeres, saberes, pensares, relagdes e agdes vigentes em seus dmbitos ¢ sobre ay
teorias gue orientam as prdticas que configuram e se configuram nesses conlextos
reais concretos. ( objeto “ad-mirado” ou em processo de “ad-miracao” faz-se, entao,
mediatizador da “ad-miracdo” dos sujeitos que o expressam e sobre ele refletent, Um
processo reflexivo mais complexo se estabelece neste contexto tedrico: o “re ad
miracao”, eperagio ledrico-conceitual. Essa operagio leva o pensamento a mover
se, dos contextos reais concretos - tidos como partes de um contexto sécio-histérica
mais amplo - a este Gltimo, em um movimento de “abstra¢ao” sobre o objeta d¢
conhecimento, como diz Freire (2001, p. 44). Esse movimento niio subtrai, contude,
os objetos de conhecimento de seus contextos reais concretos. Pelo contrario, passa
a compreendé-los desde as totalidades que os contém e que os significam ¢ vs
transformam.

O caminho do conhecimento identificado por Freire, em processos educativos
criticos, ndo se esgota em um momento, em um tempo, em um sujeito. Quanto mais
as sujeitos cognoscentes adentram seu objeto de conhecimento, mais conscientes s¢
tornam de que hd mais por conhecer. A problematizagio/reflexdo que permite a
inteligibilidade do objeto, por sujeitos em relagdo, funda a comunicabilidade. Forja
espagos dialdgicos que aproximam educador e educando, uma vez que, no alo
cognoscitive, estardo compartilhando presenca no contexto gue sustenta o ohjcto
de conhecimento e relagdo com os signos linguisticos necessdrios para expressi-lo,
E desde esses imbricamentos que Freire aponta a associacdo entre pensamento,
linguagem, realidade.

Esses movimentos perceptivos e/ou reflexivos projetam, como insinua o autor,
textos, cuja complexidade é compativel com a profundidade e amplitude que o
primeiros atingem. Por sua vez, em processos educativos, um texto pode apresen
tar-se como elemento de comunicagio do percebido e refletido, como também sob
forma de objeto de ad-miragdo. Contudo, sua historicidade - que em ambas os cusos
estd associada 2 do ato cognoscente que torna possivel a sua criacdo - os manlém
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“abertos”. Convoca educadores e educados, leitores e escritores, a um “processo de
reinvengio continua do texto no contexto cultural e histérico” que lhes € préprio.
“Um texto excelente é um texto que pode transcender seu lugar e seu tempo”
(2001, p. 73}.

As obras de Freire em que os termos texto e contexto aparecem de forma mais
explicita sdo as que analisam os atos de ler e estudar (associades a processos
alfabetizadores ou a outros niveis de educagio), as mesmas que insistern em evi-
denciar que a capacidade de ler os textos, compreender a realidade ¢ transforma-la,
que € concomitante com a construgio critico/reflexiva dos sujeitos, exige distancia-
mento do vivido para constitui-lo como objeto de/em “ad-miragao”. E o que mostra
Freire no primeiro texto de A importdncia de ato de ler”, quando passa a rever o
proprio processo de alfabetizagdo e a contar como os textos, as palavras, as letras se
encarnavam nas coisas, na natureza e nas relagoes possibilitadas pelo contexto da
sua infincia, juventude e mocidade. E como, na medida em que sobre este contexto
adentrava, para dele mais saber, via-se apaziguado dos seus temares de entdo.
Mostra também, em textos produzidos individualmente ou em didlogo com outros
educadores, como este adentramento critico cria condigdes para que os sujeitos
(oprimides), ao divisarem a situagdo de Opressio em que viver, engagem-se em
uma prética libertadora, construida em torno da esperanga da realizagio do “sonho
possivel”, sorho coletivo, cujo critério de possibilidade ou impossibilidade & um
critério histdrico-social.

(0 ato de percorrer a obra de Freire para a realizagao da presente sintese
tornou possivel pontuar sua aproximd@@oieo’rico-epistemoldgica, quanto a te-
mdtica em questac, especialmente de pensadores como Kosik (concretude, totali-
dade), Gramsci (a¢do contra-hegemaénica), Marx (transformagao da realidade) e
Mounier {aspira¢do transcendente, produ¢do de uma nova cultura, produgdo de
um novo sujeito),
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TOLERANCIA (intolerancia)

Elza Maria Fonsceca Falkembach

Tolerancia é um termo que conquista lugar especialmente nos textos mais tordios
de Freire, como Pedagogia da esperanga {1992}, Cartas a Cristina (1994), A somibra
desta mangueira (1995) e ainda em textos da Série “Paulo Freire” organizada por
Ana Maria Freire: Pedagogia da indignagio (2000}, Pedagogia des sonhtos posstvels
(2001) e Pedagogia da tolerdncia (2004).

Eem tempo de globalizagio, quando a economia capitalista (neoliberal) radica-
liza as desigualdades sociais e em que, paradoxalmente, a diversidade culiural
dentre e entre nagdes, instituigdes e entre sujeitos se vé ameagada por wm movimen
to de homogeneizacio e uniformizaio cultural, que o conceito alcanga maior im
portancia na obra do autor. Tolerdncia com o diferente, respeito a experiéncia ¢
liberdade do outro, possibilidade da convivéncia atenta e curiosa entre identidades
culturais diversas, condic@o necessdria para o estabelecimento de relagges dialdyi
cas. Tolerdncia vista como “virtude da convivéncia humana” (2004, p. 23) scm a qual
a democracia se torna invidvel e as liberdades ameagadas pela intolerancia de
mentes hurmanas configuradas por uma ética de mercado que fomenta o desres pui-
to & vida, quando faz de lucro seu objetivo central. Que desenvolve atitudes ¢
produz ates, como g assassinato do indio Gaudino Jesus dos Santos, em Brasilia,
veementemente denunciado por Freire em Pedagogia da indignagdo (2000, p. 65-69)
e Pedagogia da folerdncia 2004, p. 23-24).

0 conceito de tolerancia assume, na obra de Freire, diferentes énfases. No senli-
do étice, associado aliberdade e 3 solidariedade, a tolerdncia & vista como dever de
todos nas suas relagdes com os outros, ‘regra de vida” (1993, p. 38) que o individuo
experimenta como sujeito moral; no sentido politico-estratégico, associado a de-
mocracia, o termo € apresentado como “a virtude revoluciondria que consiste na
convivéncia com os diferentes para que se possa melhor lutar contra os antagdni-
cas” (1992, p. 39). Luta radical sem levar, porém, o individuo e seus coletivos a
“posi¢des dogmdticas, sectdrias e estreitas nas leituras de mundo e formas de a¢io”
(p. 39-40), mas que o incita a defender com denode suas pasi¢des, “se convencido de
seu certo”, No sentido epistemolégico, associada ao didlogo fundado em relagio
dialética - concordincia ¢ discordancia — que leva ao reconhecimentoe do “pensa
mento coNtTarTio ap meu e ao sujeito que o pensa”, o termo tolerdncia revela como se
constitui “uma forma de o individuo crescer e desenvolver a producio do saber”
(1994, p. 194-195).

Em Pedagogia da esperanga os conceitos “tolerancia e intolerdncia” apurecvin
associados a andlise de Freire sobre as dificuldades de convivéncia dus diversis
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facy0cs de esquerda que integraran a Unidade Popular, no Chile, no inicio dos anos
1970. Fala sobre 4 incapacidade de essas forgas conseguirem realizar uma politica
radical, mas ndo sectdria, compreender e conviver mediante o principio da unidade
na diversidade ¢ com isso se tolerarern.

En A sombra desta mangueira, o termo aparece contextualizado no espago/
tempo nomeado pelo autor como “2 minha terra”, aquela que ele quer ver livre dos
horrores da guerra de classes. Para isso, preconiza, é preciso “decisao politica, mo-
bilizagdo popular, organizago, intervengdo politica ¢ lideranga ldcida, democritica,
esperanqosa, coerente, tolerante” (1995, p. 36). A tolerancia ndo ¢ virtude que se
transmita mecanicamente de um sujeito falante a pacientes emudecidos. Seu apren-
dizado requer coeréncia entre discurso e agio para ndo dar lugar & conivéncia e a
concessio capazes de deteriorar o “sonho possivel”.

Nolivro Cartas a Cristina, Freire afirma que o tolerante reconhece o conflite, ndo
foge do embate, mantendo, contudo, profundo respeito ao pensamento contririo a
verdade que defende. Ressalta a exigéncia ética que o acompanha no embate: “0
dever de ao fazé-lo, ndo mentir” (1994, p. 195). Adverte que ensinar tolerdncia as
novas gerages pressupde dar-se contade que nossas tradigdes histérico-calturais
“s3u pouco claras quanto as relagdes contraditérias liberdade-autoridade” (p. 196).
Pressupde reconhecer as leituras de mundo, os desafios e as exigéncias que este
muudo impde aos novos e admitir que isso os faz diferentes de geragdes que os
precederam. A tolerdncia nas relagoes sociais livra o individuo do autoritarismo
como também da licenciosidade,

Em Pedugogia dos sonhos possivels, ap abordar o tema toleréncia, manifesta-se
“critico do discurso neoliberal e que s¢ alopga em pds-moderno” {2001, p. 237).
Afirma, contudo, dispor-se ao dia’loge-con'{ 0s neoliberais, ¢ que nio o obriga a
estabelecer acordos com eles. Uma compreensao democrdtica da intervengao peda-
gdgica do intelectual pressupde abertura critica, tolerdncia.

Tolerancia e intolerdncia sao, para Freire, conceitos em interface, que perpassam o
relacionamento humane — pessoal e institucional. Como conceitos ético-politicos, re-
velam valores, sentidos e desvelam relagdes de poder/saber. Produto de uma maturi-
dade, que exigiu de Freire maior radicalidade politica e ideolégica, mas o livrou do
dogmatismo e do sectarismo, a tolerancia é vista, pelo pensador, como virtude que ndo
se cnsing, aprende-se experimentando, como ele mesmo testemunhou,
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TRABALHO

Maria Clara Bueno Fischer

Na obra de Freire o trabalho ¢ concebido tanto na sua dimensao ontoligica
como condi¢do do processo de humanizagdo do ser - quanto histérica, no reconhe
cimento que o autor faz das suas diferentes manifestacdes nas sociedades huminas
ao longo do tempo. Destaca-se a singular e profunda relagdo que Freire estabelece
em alguns de seus escritos entre linguagem (palavra/didlogo}, consciéncia (de clas
se) e a experiéncia do trabalho. A defesa do uso consciente e critico da palavra
individual e coletiva construida com e no mundo - e neste o trabalho —, attuvés do
didlogo, como chave para a libertacdo das classes populares, insere Freire enire os
pensadores progressistas ndo-deterministas dos rumos da histdria humana.

0 trabatho, do ponto de vista ontoldgico, é entendido na sua acepgao mais ampla
enquanto prdxis humana material e nio material, ndo se reduzindo a produgio de
mercadorias E, portanto, produggo cultural, constitutiva do ser humano. Na forma
histérica que assume no modo de produgdo capitalista torna-se opressor porque ¢
trabalho explorado e alienado, produtor de mais-valia. A assungdo dessa perspectiva
terd corsequéncias importantes para a visao de mundo orientadora de sua obra, A
andlise critica marxista do modo de produggo capitalista remeterd 4 incorporagio
progressiva da categoria classe social que adensard sen posicionamento sobre o papcl
politico da educagio e a natureza do didlogo numa sociedade de classes.

E visivel que a esfera de trabalho é abordada em sua obra sob forte influéncia da
matriz marxista de pensamento, Perspectiva que se expressa, ao final dos anas 6fh,
especialmente a partir da Pedagogia do oprimide. A perspectiva da luta de classes
como “o motor da histéria” marca importante dos discursos revoluciondrios da
época, ndo serd, ao longo de sua vida e obra, algo assumido por Freire, mas sim i
dos motores da histéria; confirmando seu ndo-dogmatismo. A categoria explorado
estd na de oprimido, mas esta permite o realce da marca de dominagéo [ideolégica
e cultural] de classe: o opressor que habita o oprimido; questdo fundamental para
o trabalho educativo que se orienta pela emancipagio social.
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Em seus escritos € possivel perceber que o trabalho, ao ser entendido nessa
perspectiva, estd na fundamentagdo de outro conceito chave: o de praxis. O traba-
tho € uma expressao fundamental da condigio ontoldgica do ser humano como um
ser de relacdo e de transformacdo do mundo natural e cultural, um ser da praxis, de
acdo e reflexdo. Essa condigdo, no entanto, gera simultaneamente humanizagao e
desumanizagdo. Ao trabalhar, o homem cria condigdes econdmicas, sociais, politicas
e culturais que favorecem e, a0 mesmo tempo, desfavorecem sua condigio ontoldgi-
ca de ser mais. Nesse sentido, a condi¢io humana de ser capaz de agir e refletir - de
trabalbar - ndo garante, por si s6, um entendimento das complexas relagdes que
fazem a realidade ser o que ela e orientar o ser humano a agir na perspectiva de sua
humanizagao. Muite da obra de Freire estd orientada para o entendimento das
tramas que favorecem ¢, ao mesmo tempo, impedem a leitura do mundo e, por
outra lado, desenvolvem proposigdes politico-pedagdgicas que a possibilitem. O
trabalho, conseqlientemente, serd central nos programas de alfabetizacio e pds-
alfabetizacao de adultos, bem como a necessdria e estreita relagao entre teoria e
pratica - prixis — presente ao longo de toda a pedagogia elaborada por Freire.

De forma muito clara o trabalho aparece nos seus textos produzidos no contex-
to das lutas delibertagdo anticolonialistas e socialistas ocorridas na Africa nos anos
1970: a educagdo do oprimido no contexto do conflito de classe, de sua superagdo e
construgdo de uma nova sociedade. E nos textos dedicados a experiéncia educativa
em paises afficanos, ocorridas no perfodo pds-revoluciondrio de reconstrugio na-
cional (década de 1970), que a esfera do trabalho aparece de forma mais explicita,
tanto do ponto de vista do entendimento de sua centralidade (enquanto trabalho
emancipador) para reerguer, construir e implantar uma nova sociedade [socialis-
ta] quanto no que diz respeito as relagdes entre trabalho e educacdo. Na experiéncia
educativa na Guiné Bissau fica mais explicita a sua colaboragdo para o campo
conhecido como pedagogia‘do trabalho - educagdo revoluciondria dos trabalhado-
res - no sentido desse ser assumido abertamente como principio educativo, forma-
dor dos seres humanos, tanto o trabalhe manual como o iutelectual. Ambaos devem
ser levados a sério, demandando de todos seriedade e esforgo na sua realizagio. A
passagem de um texto pedagégico utilizado nos processos de alfabetizagdo de gru-
pos populares — Cadernos de Cultura Popular - nas ilhas de Sio Tomé e Principe
(Golfo da Guiné) &, neste sentido, ilustrativo: "0 trabalho produtivo é fonte de
conhecimento. Com a enxada preparamos os campos para a sementeira e ajuda-
mos a construir um pais novo. Nossos filhos e filhas devern aprender trabalhando.
Nossas escolas devem ser escolas de trabalho” (Freire, 1989 p. 28). Embora poucao
referenciado nos estudos do campo Trabalho-educagdo, Freire se alinha as perspec-
tivas que, ao tomarem o trabalho na sua perspectiva ontelégica, defendem o fim da
dualidade estrutural que acompanha sistemas de ensino, como o brasileiro, que
separa formagdo técnica (profissional) da formagao humanistica (geral).
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Destigque seaindique aalividade doeducader ¢ acdo educando sao considery
das coma traballio, por Freire que ¢ rigorose na explicitagao de um conjunta de
caracteristicas ¢ dominio de instrumentos para a sua realizagio. A obra de Freire ¢
dedicada a explicitar sua perspectiva sobre o oficio de educar, tendo marcadn de
forma singular ¢ extraordindria a identidade profissional de muitos trabalhadores
da educagdo, especialmente os que se orientam por uma perspectiva de emancipa
a0 social. Na perspectiva de Freire esse oficio incorpora a dimensdo de trabaliio
social, coerente com sua perspectiva de emancipagio social.
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TRAMA

Luiz Augusto Passos

Se alguém encontrasse, perdidos, canudinhos de refrigerantes cruzados e cn-
trelagados formando uma trelia saberia dela algumas informagdes corretas: agui-
lo ndo era obra da natureza, alguém teria feito aquela tecedura dominando proce-
dimentos para tranga-las, Havia um conhecimento, uma inteligéncia criadora por
trds daquele “achado”. Os canudinhos dispostos lade a lado apresentam uma resis
téncia que antes ndo tinham. Saberia, ainda, que aquela trama era ardilosa, um
canudinho entra num lugar, costura por baixo sem poder ser visto e ressurge de ver
em quando, com certa regularidade, formando uma rede dificil de ser desmontada.
Streck (2006) alerta que a trama em Freire é mais complexa e densa que a redinha
acima esbogada, Trama, em Freire, nio € nunca um objeto inerte. Fugidia ¢ dindmi
ca, ultrapassa a malicia da rede de canndinhos.

Paulo Freire usa de forma surpreendente a palavra “trama”. Ela cresce nos seus
escritos como uma metdfora aplicada as relagdes cotidianas ou nas amplas relagoes
politicas e socioeconémicas. Hd uma mente e, portanto, uma intencionalidade, um ardil,
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i abiciy nesse mesmo artanjo, que empresta resisténcia ao material frdgil, viasolda-
penn e fios pela rede tortuosa da vida, no fluxo dos eventos, das surpresas, dos encon-
tron e desencontros, Paulo Freire 1€ os acontecimentos e a vida como trama, as vezes, no
melhon sentido expresso pelo existencialismo, o de facticidade; seres-no-mundo, estamos
s posios, v methor, postos, inelutavelmente, como um ser-ai, numa determinada
hrenia, inseridos nam contexto complexo com determinagdes que nos solicitam respos-
tase provocant aliberdade dltima de aceitd-las ou rejeitd-las e, portanto, de de-cisdes que
madelarao nossos wstos. “Carregamos conosco a meméria de muitas tramas, o corpo
nilhado e nossa histéria, de nossa caltura” (Freme, 1994, p. 17).

Astramas, em Freire, adquirem, também, aidéia de inesgotdveis sentidos que emol-
durany experiéncias, coisas, acontecimentos e palavras num determinado quadro de
religees qie thes confere sentidos “outros”, diferencizdos. Recomenda que nunca nos
prendamos s pabavras, isladainenle, mas as tramas 3s quais elas entretecidas estio
submetidas, Paulo Freire interpreta os eventos, as pessoas, as coisas no contexto de
malvadeza da historia do capitalisme como ardilosas e “velhas tramas”, que urgem
respostas como: Quem? Para qué? Por que [estdo] neste tempo e neste lugar? De sorte
que o nprimido descubra o lugar onde historicamente foi posto, precisando mapear-
se o guadra das relagdes que o circunscrevem a um determinado tempo e lugar e
vmprevinder & que serviria o desting pretensiamente fechado dessa circunscricio,

Essa trama politice-social ¢ maliciosa, esconde seus fios, dribla o olhar por
dubias, ¢ contornes, como um canudinho que vivo que entrasse na rede e desapa-
rcesse, costurande por baixo, onde o olhar e a 16gica da armacio se confundem,
como se s tratasse de “naturalidades”. E preciso que o oprimide deslinde a pauta
son il imposta, que desnatura e invisibiliza sua condigdo de poder ser livre, respon-
sdvel, autonomo, “A isto corresponde a‘expulsao’ de opressor de ‘dentro’ do oprimi-
da tarefa de dia apos dia —, enquante sombra invasara. Sombra que, expulsa pelo
aprimicly” - precisa dar lugar - reiteradamente, 4 sua “autonomia e responsabili-
aee™ (T, 1996, p. 33). Nenhuma condigdo, entretanto, seja a da [ibertagao, seja a
divdominagio, ¢, na trama fugaz do tempo, definitiva. £ sempre necessdrio que todos
assumamos as tarefas pessoais e chl'e}vas que demandam essa libertacdo na constru-
i ke Tranmas “contra-hepemdnicas™{Sanvos, 2003), que, na teimosia, na luta didria,
i relomada e no movimento, instaure uma revolugio viva ¢ permanente,
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UTOPIA

Ana Lucia Souza de Freitas

. “Paulo Freire € muito uldpico!” é uma manifestagio recorrente, sustentada
pela senso comum de que a utopia € algo impossivel de ser realizado. Tal entendi-
mento torna depreciativa a qualificagio do educador. Tedavia, a nogdo de utopia
que se inscreve na vida e obra de Paulo Freire representa grande contribuicao a
formagie com educadores e educadoras, tendo em vista o fortalecimento da
préxis transformadora diante do cendrio da globalizagdo econdmica e da mer-
cantilizagdo da educagio.

Compreender a lemética da utopia na obra de Paulo Freire requer discernir as
diferentes entendimentos do termo, considerando sua origem e atualidade. A viséo
de utopia como algo irrealizdvel diz respeito & origem do termo, publicado pela
primeira vez em 1516, por Thomas Morus, na obra Sebre a melkior constituigio de
wina repiblica e a nova ilha de Utopia. O substantivo grego topos - lugar — associa-
se 20 advérbio grego ou - nao - para indicar um lugar que ndo existe. Identificada
com uma ilha no Oceano Atlintico Sul - Nenhures - recém-descaberta, € o Jugar de
concretizacio da sociedade idealizada, cuja ficgao faz uma critica radical e sistemd-
tica & sociedade inglesa da época, ao apresentar a sociedade ideal dos “uropianos”™

Escrita em latim, reeditada e traduzida em diversos idiomas, a obra de Morus
fez com que o termo utopia se tornasse comum ao ser utilizado em qualquer projeto

de governo futuro imagindrio, em qualquer projeto de sociedade mais justa e mais
igualitdria. Esse sentido de utopia permanece até os séculos XVIII ¢ XIX, sendo esta
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A4 ddelinigao ainda hoje encontrada no Diciowdrio Aurdélio: "Nenhum lugar; pais
ympindrio; criagdo de Thomas Morus [...]; descrigao ou representagao de qualquer
lupat ou situagio ideais, onde vigorem uormas efou instituigdes politicas altamente
apetfeiyoadas |...) projeto irrealizével, quimera, fantasia’.

Altaves dos séeulos, o conceito de utopia alargou seu sentido, especialmente no
weelo XX, Um dos responsdveis pela redefinigio do conceito de utopia ¢ o fildsofo
alemuo Ernst Blach. Em obra datada de 1950 - O principio da esperanga (Contra-
poitlo, 2005) -, Erost Bloch relaciona o conceito de utopia com a nogio de esperan-
(4 critica, apresentando o conceito de utopia concreta em oposigio ao conceito de
wlopia abstrata. D§ destaque ao cardter positivo da forga criadora dos produtos da
imaginagiie social subversiva, ao considerar que a utopia ndo constitui um topos
wealizado ou projetado, mas €, em primeiro lugar, um topos da atividade humana
oricntada para um futuro; um topos da consciéncia antecipadora e 2 forga ativa
dos somias diurnos.

A perspectiva utdpica de Paulo Freire, em conformidade com a compreensédo de
tirnst Bloch, diz respeito a utopia concreta. Na obra Conscientizagdo: teoria e prdtica
da fibertigdo - wima introducdo ao pensamento de Paulo Freire, € explicita sua com-
preensio de que "o utdpico nde € o irrealizavel; a utopia ndo é o idealismo, é a dialeti-
ragao dos atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a estrutura desumanizan-
te ¢ e anuneiar a estrutura humanizante” (p. 27). A utopia freireana estd relacionada
Feondretizagan dos senhos possiveis (ver verbete) e decorre de sua compreensao da
Instorin como possibilidade, ou seja, a compreensdo acerca de que a realidade néo “¢”,
mas “estit senda” ¢ que, portanto, pode vir a ser transformada.

A utopia ¢ lambém sindnimo de esperanca (ver verbete), sendo esta uma temd-
ficd gque persiste no conjunto de sua escrita. A obra Pedagogia da esperanga, publica-
divem 1992, é referéncia dessa perspectiva utdpica. Paulo Freire aprofunda a com-
preensao da esperanga critica, considerando que a esperanca ndo € pura espera,
nem projegio idealizada; é tanto uma necessidade ontoldgica quanto uma atitude a
ser criticamente desenvolvida. Para o autot, sem um minimo de esperanga nio
podemos sequer comegar o embate, mas atribuir 4 esperanga o poder de transfot-
mara realidade € um modo excelente de cair na desesperanga, visto que “enquanto
necessidade ontaldgica a esperanga precisa da prdtica para tornar-se concretude
historica™ (p. 11,

Assini, sem negar a desesperanca como algo concreto, reconhecendo as razoes
lislaricas, ccondmicas e sociais que a explicam, Paulo Freire argumenta a necessi-
dade dar educagio da esperanga. Quando compartilhada criticamente, a esperanga
lurna se indispeusdvel para a consciéncia de que a impossibilidade histérica e
socilmente contextualizada ndo inviabiliza a futuridade possivel. Dessa forma, a
esperanga enfusiasma a participagao coletiva na criagio do inédito-vidvel {ver
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verbete). O inddito vidvel ¢ expressao dialilude utdpica que se opde 3 visao fatalis-
ta da realidade, sendo esta uma peculiaridade do processo de conscientizagao (ver
verbete). Na obra Conscientizagdo: teoria e prdtica da libertagio — uma introdugdo
o pensamento de Paulo Freire, 14 referida, Paulo Freire afirma que “a consclentiza-
Ao estd evidentemente ligada a utopia” (p. 28).

Na obra O Processo do conhecimento na Pedagogia da libertagdo: as idéias de
Freire, Fiori e Dussel (1995), llda Damke analisa a utopia critica, compreendendo-a
como um dinamismo da agdo transformadora. Desde essa perspectiva, é relevante
destacar a peculiaridade de Paulo Freire como um educador utépico, jd que a utopia
se taz necessdria para que a prdtica educativa se realize como enfrentamente ag
corltexto atual. O fortalecimento da utopia é uma importante contribui¢ao da obra de
Paulo Freire para a qualidade social da formagae com educadores e educadoras.
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VIOLENCIA

Fernandc César Bezerra de Andrade

Abuso intencional de poder e forga (simbélica, material, fisica, tecnoldgica, fi-
nanceira, etc.} que lesa a vitima, a violéncia implica uma transgressio de valores e
0 desrespeito a alteridade. Por isso, é comum a preocupagao, ética e politica, de
controlar suas manifestagdes: se os conflitos sdo inerentes ao convivio humano, a
violéncia ameaca e, no caso do modelo democr4tico, inviabiliza o exercicio da justica,
o Tespeito a leis, a solidariedade e o didlogo na pluralidade. Numa palavra, a violén-
cla esvazia as possibilidades de acordos sociais (Micxaup, 2001).

O pensamento de Paulo Freire, contemporineo dessa critica a violéncia (inclu-
sive a que se dd na e pela escola), inspira projetos para uma formacdo moral e
cidada, atenta a violéncia ne-entorno social ou produzida pelas escolas. Definida
como a coisificagdo da péssoa,quando privada das possibilidades de criar, mudar,
mover-se, buscar e ser em relagdo, a “violéncia [...] fere a ontolégica e histérica
vocagdo dos homens - a do ser mais” (Freirg, 1970, p. 42).

Ora, a andlise freireana da violéncia tem trés momentos. Os textos iniciais (Free,
1959; 1965; 1970} revelam um compromisso com a mudanga de sua sociedade e cons-
ciente do papel da educagio e da escola nessa mudanga econémica e politica, A violéncia
aparece como raiz do autoritarismo e das relagdes de exploragdo, disseminados na
culturabrasileira. Dessa violéncia vertical, entre opressor e aprimido, derivam-se violén-
cias horizontais, entre oprimidos, também exigindo reconhecimento e superacio,

Cumpre & educagio formar a consciéncia critica, sobretudo a partir da altera-
G40 das relagdes de poder pedagdgicas, com a pratica do didlogo, a resisténcia as (e
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asuprragio das) relagoes de dominagao, Nesse quadro, a tese sabre as concepyoes
bancdria ¢ libertadora da educagao pode ser assumida conio wima completa teoria
da vialéneia escolar, na medida em que Preire deservolve ndo s ansa critica da
educagio violenta, mas também a proposta de uma educagao libertadora,

Num segundo momiento da obra, os livros escritos na década de 1970 revelam
uma influéncia do pensamento gramsciano, na adogio da teoria das relagoes entre
infra-estrutura e superestrutura, bem como para a inclusio do trabalho no projelo
educacional da sociedade, como principio educative. Isso é visivel, particularmente,
nos escritos africanos. Neles se defende arevolugdo para o estabelecimente de unia
sociedade socialista: dessa perspectiva, a violéncia precisa ser entendida como efui
to da luta de classes, deflagrada pelas contradi¢oes econdmico-politico-sociais. ()
responsdvel pela violéncia € o capitalista (ou colonizador}, dado que sua condiyao
resulta essencialmente da exploragdo de outro sujeito {o trabalhador ou coloniza
do) numa relacao autoritdria, verticalizada. O trabalho, por sua vez, ganha relevin
cia como principio educativo. Se a educagao colonial oprimia e violentava, a Teliga
30 entre conhecimento e agio na préxis, conscientizaria, contribuindo para a
superacio da violéncia econdmica ¢ cultural (FrerE, 1978).

Desse modo, nos textos desse periodo o principio de uma educagao dialogal reco
menda ao educador atentar nas multiplas linguagens, pois o objetivo era propicia
oportunidades para o “empoderamento”. Educar para a ndo-violéncia implica cducar
ndo violentamente: para isso, cumpre que o educador desenvolva essa mesma senisi-
bilidade a fim de reconhecer e respeitar o saber dos educandos, valorizando-o no
momento em que é expresso ¢, do mesmo modo, a forma com que ele foi desenvolvido.

Nos 15 dltimos anos da obra encontra-se o terceiro momento da reflexdo de Freire,
caracterizada pela predominéncia do pélo polltico-pedagdgico, que se volta para a
promogio € a defesa da democracia. Mantém-se a condenagdo & violéncia da escola,
na critica ao desligamento entre ciéncia e senso comum e, na escola, a separagio entre
contetido programitico ¢ vida do alunado (Freme; Faunpez, 1985; Frarg, 1992).

H4, entdo, o reconhecimento da vieléncia na escola: Freire a entende como uma
reagdo das populagdes urbanas empobrecidas e socialmente mais vulnerdveis. “Ela [a
violéncia contra as escolas) é de certa forma uma resposta a uma violéncia maior que
¢ exercida contra essas popula¢bes” (FReiRe in GApoTT:; FRemRE; GuiMaries, 1989, p. 90).
Portanto, como em outras obras, a violéncia de membros das classes populares ¢
entendida come reagio 4 violéncia primeira, perpetrada cultural e economicamente
pela organizagdo social: “libertando-se, na ¢ pela luta necessdria e justa, o oprimido,
como individuo e como dasse, liberta o opressor, pelo fato simplesmente de proibi-lo
de continuar oprimindo” (FreiE, 1992, p. 100). Necessidade e justica sao atributos que
garantem a legitimidade da luta de classes para Freire - desde que essa luta nao
derive em violéncia brutal, em “guerra de classe”. Desse modo, a violéncia contrit «
escola ndo é gratuita, mas reativa e simbélica, expressando uma relagao deficitdria da




comunidade com a institui¢io de ensino: “Seria preciso ir i cansas de por que «
escola se torna objeto de depredagoes etc., o que a escola significaria para uma comu-
nidade” (Freire in Gaporrr; Fremmg; Guivarigs, 1989, p. 93).

Logo, o rastreamento dos textos freireanos leva 2 reconhecer uma teoria da vio-
léncia, implicita, mas relevante, da qual ji se identificaram dois problemas { AXDRADE,
2006): o racionalismo e o dilema ético inerente a uma aceitagio da violéncia como
meio de libertagdo. O primeiro deles diz respeito a aplicabilidade da teoria freireana
sobre a violéncia {(que poderia ser acusada de ingenuidade); 0 segundo diz respeito a
coeréncia interna dessa teoria, pois, denunciando a violéncia do epressor, recusa a
violéncia dos oprimidos, obrigando a perguntar pela possibilidade de legitimagao
da violéncia em uma determinada circunstancia (a luta pela liberdade).

Nio obstante essas questdes, o didlogo como principio orientador da interven-
¢do pedagdgica mantém-se inspirando prdticas voltadas para a superacao de situa-
¢Oes de violéncia na escola. O didlogo faz mais sentido em razdo das diferengas e
garante a pertinéncia da reflexdo de Paulo Freire, ilustrada pela énfase no par
tolerdncia e firmeza no exercicio da autoridade para orientar situacdes de conflito
relativas & convivéncia e a disciplina na escola (Freirg, 1996).

Como se vé, a maior riqueza da reflexdo freireana sobre violéncia consiste na
detesa da coeréncia entre préticas e principios ético-pedagdgicos, na recusa da
banalizagdo e da naturalizagio da violéncia e na afirmagdo de principios orientado-
res da intervencdo pedagdgica que promovam a superagio da violéncia na cscola,
na convergéncia de muitas das atuais politicas de seu enfrentamento.
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VOCACAO ONTOLOGICA

Sévgiao Frombienac e Ly Caclos Urowbetia

liste conceito é essencial para o desenvolviinento de todo o pensamento antro
poldgico, filosofico e pedagdgico de Paulo Freire, pois € a partir da compreensio da
nossa vocagio ontolégica direcionada para o ser mais, onde cada pessou assunie o
condigdo de sujeito de sua propria histéria que podemos pensar o processo educa
tivo e a possibilidade de humanizagio, libertagéo histdrica. Existir para o ser huna
no ¢ tarefa sem fim, processo permanente de construgao de si. Nossa existéncia se
destina a ser o que ainda ndo somos. Realizamo-nos na histgria, € no tempo. Cada
pessoa € um processo que ndo acaba nunca. “Existir € um conceito dindmico. Impli
ca numa dialogagiio eterna do homem com o homem. Do hemem com o munde. Do
homem com o seu criador. E essa dialogagio do homem sobre o munde ¢ vom o
mundo mesmo, sobre os desafios e problemas, que o faz histdrico” (Fretrr, 1976,
68). 0s seres humnanos sdo feitos para transtormar o mundeo; nio somos soniente
um ser no mundo; somos também seres com o mundo. Isto &, seres de relagio, e
consciéncia, desafio, refiexdo e de respostas. Seres que fazem histéria ¢ neste fuzer
histéria vao se tazendo. pois nossa condigdo de seres inacabados e nossa vocagie
projetada para o set ruais nos langam na infinita tarefa, compromisso de conguista
de nossa existéncia humanizada, livre de todas as formas de opressio. Pensamos
que a riqueza da obra de Freire se encontra no fato de nos ter mostrado o yue
somos, mas principalmente em apontar nossas possibilidades, o que podemos nus
transformar. Para o autor, o ser humane é um universo inesgotdvel de possibilida
des; um projeto sempre aberto ao aperfeigoamento.

Na luta para a realizagdo da nossa vocagdo ontolégica, enfrentamos os limites
impostos pelas condigoes histdricas, pelas circunstancias. Em um contexta marca
do pela dominagao, pela opressao e pela injustica, os seres humanos se desumani
zam e ndo encontram espago, condigdes histéricas adequadas para a realizagao da
sua vocagio ontoldgica. Por isso, que para Paulo Freire, a educagio é uma luta
permanente a favor da humanizagao/libertagdo e contra as estruturas que prof
bem, impedem o ser humano de se realizar plenamente conquanto sujeito pessoal.
A educacio verdadeira é comprometida com o ser mais, com a emancipagdo huma
na e o espirito criador. F nosso dever ético lutar contra as situagdes histéricas que
inviabilizam o ser mais, a vida em sua plenitude ¢riadora. A verdadeira vocagio da
humanidade ¢ a libertacdo, a humanizagdo universal, “A educagdo deve estimular o
opcio e afirmar 0 homem como homem. Em todo homem existe um fmpeto criador.
A educagdo ¢ mais auténtica quanto mais desenvolve este impeto ontoldgica de
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criar, [} necessdrio darmos oportunidade para que os educandos sejum cles owes-
mos” (Freigs, 1979, p. 32).

A vocagdo ontoldgica se efetiva através da educacdo libertadora, Por isso, a
negagio da educacao, a exclusdo, a falta de oportunidades para a pessoa desenvol-
ver suas potencialidades ¢ uma espécie de morte em vida, Negar a educagio a uma
pessoa € impedir que ela desenvolva sua humanidade. Para nés, seres humanos,
existir de mode auténtico € ser capaz de compreender a realidade, de dizer sua
palavra, de pronunciar o mundo. “Existir, humanamente, é prenunciar o mundo, é
maodificd-lo. No € no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho,
na acdo-reflexdo” (Freme, 1970, p. 78).

Nosso destino, conquanto seres humanos conscientes do nosso lugar no mun-
do, na histéria, deve ser criar, transfermar ¢ mundo, sendo sujeitos de sua agio e
nao objetos domesticados, passivos, facilmente manipulados pelas ideologias opres-
soras que reduzem a pessea a simples instrumente, coisa a servigo do sistema.

E preciso que a educagio esteja ~ em seu contedo, em seus progra-
mas e em seus métodos — adaprada 20 fim que se persegue: permitir ao
homem chegar a seg sujeito, construir-se como pessoa, transformar o
mundo, estabelecer com os outros homens relagdes de reciprocidade,
fazerz cultura e a histéria. (FReIRE, 1980, p. 39)

Ser que ¢ capaz de adquirir consciéncia da realidade e a partir desse conheci-
mento do mundo assumir um compromisso, responsabilidade ético-histdrica com
a humanizagio e a transformagio da realidade.

E através da educacdo humanista libertadora que realizamos a nossa vocacio
ontelégica direcionada para o ser mais. A educagdo dialdgica é ¢ melhor caminho
para viabilizar a vocagio antoldgica da pessoa. Isso porque os seres humanos se
fazem ne didlogo amoroso, fraterno uns com os outros. Educamo-nos, fazemo-nos
pessoas no didlego intersubjetive que respeita a alteridade do outro. O didlogo é o
nticleo central da pedagogia libertadora; ¢ condi¢o fundamental para a nossa
humanizagéo. -

O didlogo no pode existir sem um profundo amor pelo mundo e
pelos homens. O amor ¢ ao mesmo tempo o tundamento do didlogo
e o proprio didlogo. O dialego exige igualmente uma fé intensa no
homem, fé em seu poder de fazer e refazer, de criar e recriar, fé emsua
vocagio de ser mais humano: o que n3o é privilégio de umaelite, mas
o direito que nasce com todos os homens. (Fremng, 1980, p. 83)

Nesta luta pelo ser mais; neste compromisso para realizar a vocagio onto-
lgica, o respeito pelo outro é uma espécie de imperativo ético irrenuncidvel.
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autros sejom” {Fuei, (995, p. ).
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F2A 28 U2 U7, TR, THoL TRE, 189, 150, 19, 193,
[, 107, 199, 208, 216, 217, 218, 200, 24 i, 247,
2N, 200, 251, 254, 266, 257, I, 260, A0, 206, 0 F L
2Ra, 294, 302, 305, 306, 312, 314, 315, 38, VLM 80,
322,331, 335, 337, 338, 342, M4, 344, Y68, 10, 47/,
380, 383, 389, 395, 396, 403, 410, 411, 412, 115,40,
422, 424,

Diferenga: 92, 108, 131, 132, 133,202, 215, M, M9,
159, 286, 291, 302, 304, 318, 327, 128, 357, V70

Dignidade: 75, 164, 178, (79, 186, 216, 220, 202, I,
182, 314, 347, 387,

Direitos Humanos: 142, 134, 135,
Diretividade/Diretivo: 136, 137, L34, 176, Vit
Disciplina: 140, 141, 237, 422,

Discurso: 13,66, 81,90, 100, 122, 124, 125, 1, | ¥,
137, 142, 143, 167, 179, (B0, 184, Y0, Hh, M,
211,222, 253,254,261, 266, 273, 279, 280, M4, Jon,
297, 298, 301, 302, 306, 341, 35, M7, W, 405 100,
3R7, 412,

Diversidade: 93, 282, 283, 285, 286, NIK, ¥/ AL,
412,

Dizer a sua palavra: 28,58, 76,77, 106, 110, 111, 111,
132,142, 144, 145, 153, 169, 231, 241, 242, 20K, 94,
305, 3006, 318, 327, 330, 331, 333, 338, 424,

Doctncia/Discéncia/Do-discdncia; 75, 138, 119, 140,
143, 144, 147, 151, 164, 189, 235, 265, 313, 314, 341,
334, 335, 339, 342, 404,

Domesticagio/Domesticado: 62, 88,94, 111, 128, 146,
188, 191, 199, 219, 300,

Ecologia: 148, 149,

Educagio bancdria: 22, 23, 55,64, 77, 10, 111, 1%,
131, 144, 145, 146, 151, 152, 154, 156, 154, 169, 1/,
208, 223, 235, 257, 288, 306, 318, 348,

Educagio como pritica da liberdade: 73, 80, 8.1, K, 91,
92,97,106, 108, 134, 142, 143, 156, 185, [H9, 7 46, MK,
256, 258, 265, 269, 288, 289, 310, 38y,

Educagio deadultos; 73, 109, 155.

Educagdo libertadora: 20, 64, 95, 98 107, )um, 110,
111, 116, 118, 130, 131, 136, 13K, 150 B, WK1/,
179, 190, 215, 226, 248, Yo, 417, yv0, V00, V0,0 0,
389, 395, 396, 399, 421, 4.2,

Educagde populin: 18, 1, 74, 0 20 o FEN 1,
155, 156, IN7. 190 Lo, 1ol 197, 0000, e, e, by
309, M9, W,



Educagao problematizadora: 22, 87,152, 153, 154,156,
347, 385.

Educagao radical: 126, 348, 347, 349.

Educador/Educando: 55, 153, 155, 156, 164, 167,171,
173,175, 176, 178, 180, 186, 159, 257, 275, 290, 330,
336, 337, 338, 342, 363, 366, 370, 372, 374, 376, 377,
378, 391, 410, 417, 419.

EJA (Educagdo de Jovens e Adultos): 274, 275, 312.

Elite: 152, 203, 246, 256, 257,278, 2953, 309, 316, 378,
387, 395,

Emancipagic: 21, 22, 23, 74, 86, 122, 129, 134, 147,
148, 156, 163, 164, 197, 242, 262, 310, 327, 394, 397,
401, 404, 413, 414, 423,

Empoderamento/ Empowerment: 108, 111, 165, 166,
183, 324, 384, 421,

Engajado/Engajamento: 84, 98,99, 100, 196, 202,258,
265, 266, 274, 279, 302, 305. 328.

Escolas: 120, 121, 153, 157, 158, 166, 167, 168, 177,
197, 118, 219, 223, 223, 252, 253, 274, 277, 279, 183,
330, 378. 414, 420, 421, 422.

Escola Cidada: 19,67, 68, 166, 167, 327,

Escrever/Escrita: 34, 38,155, 168, 169, 170, 182, 168,
258, 291, 320, 362,

Escuta(r): 132, 171, 172, 301, 320, 342, 376.

Esperanya: 19, 25, 31, 32, 35, 36, 37, 38, 39, 50, 59, 66,
72,7379, 84,85,87, 124, 125,129,131, 132, 145, 147.
151,172,168, 172, 173, 174, 175, 186, 190, 191, 192,
198, 199, 213,215, 232, 260, 261, 262, 263, 273, 286,
293, 297, 303, 304, 305, 312, 215, 316, 329, 330, 333,
340, 342, 343, 356, 360, 365, 369, 379, 381, 382, 391,
395, 404, 405,410, 418,

Espontaneisma: 60, 174, 176, 270, 344,

Estado: 176, 177, 181, 249, 270, 277, 285, 295, 308,
314, 324, 325

Eslética: 38, 45, 54, 66, 68, 75, 85, 140, 108, 123, 158,
167, 221, 230, 313, 328, 329, 339, 170, 388.

Ethos cultural: 22, 64, 65, 130, 181, 329, 34(.

Frica/ Eticidade: 24, 25, 32, 38, 54, 58, 66, 67, 68,75, 85,
101, 105, 108, 122, 126,128, 132, 133, 145, 158, 172,
176,178, 179, 180, 183, 184, 205, 216,221, 222, 223,
226,229,230,231, 132,253, 265, 286, 294, 298, 301,
304, 310, 313, 314, 315, 318, 328, 341, 342, 343, 362,
366, 370, 387,390, 391, 407, 408, 411, 412, 420.

430

Elica universal: 178, 179, 205, V14, 335, 387, W0,
Bxclusdo social; 20, 129, 164, 181, 182, 220, 246,

Exilio: 73,123,176,183, 185,201,218, 242, 260, 261,
279,354, 364, 378, 379, 386, 391, 405,

Existéncia: 45, 57, 163, 173, 180, 183, 184, 185, 186,
268, 279, 288, 305, 310, 313, 333, 334, 337, 338, 340,
344, 347, 371, 372, 373, 381, 199, 400, 423.

Experiéncia: 22, 30, 33, 35, 40,42, 43, 49, 50, 57, 60, 72,
73,76,77,85,88,102,105. 107,112,116, 118,119, 123,
124,126, 127, 128, 134, 137.‘140, 142, 156, 157, 158,
166, 167, 168,171, 173, 180, 185, 186, 187, 196, 210,
213,224, 229,236, 237, 240, 243, 248, 256, 259, 264,
265,267,269, 276, 277, 282, 291, 311, 314, 314, 317,
332,333, 362, 366, 369, 374, 375, 377, 378, 379, 381,
382, 396, 399, 400, 401, 409, 411, 413, 414, 416.

Extensio/ Comunicagdo: 52, 71, 73, 80, 88, 187, 188,
189, 207, 250, 330, 393,

Fatalidade/ Faralismao: 21, 29, 66, 146, 158, 163, 179,
190, 191, 192, 200, 205, 210, 223, 241, 295, 246, 297,
304, 315, 325, 329, 342, 347, 367, 384, 387, 419,

Fé (crista, no ser humano): 25, 87, 91, 102, 143, 104,
125,132,172, 192, 193, 201, 219, 276, 317, 341, 312,
401, 405, 424,

Feminista/ Ferninismo(s): 194, 195, 281.

Futuro/ Futurivel: 23, 24, 29, 39, 44, 66, 75, 85, 124,
128, 129, 130, 145, 146, 173, 174, |91, 192, 198, 199,
200, 206, 212, 213, 220, 221, 229, 232, 234, 263, 272,
295, 303, 304, 325, 352, 365, 375, 402, 403, 417, 418.

Género: 44, 195, 196, 233, 273, 281, 282, 314.

Gente (ser geme)/ des)gentificagdo: 67, 89, 107, 141.
183, 201, 202, 203, 205, 176, 325, 326, 342, 366, 396.

Globalizacio/ Globalismo: 24, 25, 101, 101, 164. 179,
203, 205, 206, 223, 239, 286, 295, 298, 318, 351, 366,
387, 397, 411,417

Gnosioldgica (situagdo): 31, 54, 123, 139, 152, 185,
188, 207,208,209, 319, 384,

Golpe militar (de estado)/Ditadura: 18, 34, 38, 40,73,
112, 176, 218, 269, 3047, 348, 399.

Histdria: 23, 31, 37, 43, 44, 45, 49, 56, 65, 66,67, 72, 79,
90, 104, 105, 114, 116. 117, 120, 125, 126, 128, 129,
134, 140, 145, 146, 147, 16%, 170, 173, 174, 179, 136,
190, 191, 192, 193, 199, 200, 205, 210, 211, 212, 213,
214, 215, 221, 223, 228, 230, 240, 258, 260, 261, 63,
265, 266, 270, 271, 272, 277, 285, 288, 261, 252, 293,

- rumbalir

T | e e —

JOL 00, 00, R, IO, T2 R M, 30, A,

AL 387540, Wla, WY, Mh0, AR Ak, VL, A A,

A79, 3R1, 387, 350, 391, 395, 397, 401, 403, a0h, 107,
40K, 413,416, 423, 424.

Historicidade: 89, 212, 213, 225, 379, 409.

Humanizagio/ Humanizar: 22, 43, 44, 65, 79, 82, 85,
90, 100, 108, 113, 114, 122, 130, 132, 134, 150, 153,
158, 178, 179,183, 188, 190, 192, 200, 201, 202, 203,
213,214, 215,216, 233, 241, 245, 246, 249, 269, 290,
299.300, 311,317, 318, 319, 340, 343, 380, 381, 382,
394, 395,401, 413, 414, 423, 424,

Humildade: 18, 32,37,38,62,65,87,123,124,132,139,
171,172, 176,193, 236, 217, 261, 273, 322,

Instituto de A¢ao Cultural (IDAC): 30, 102,218, 219,
120, 236,

[dentidade:116, 132, 141, 216,220,221, 275, 284, 302,
415,

Identidade cultural: 183,220,221, 238,251, 345,378,

Ideologia (s): 23, 62, 86, 115, 125, 166, 179, 195, 199,
204, 205,206,210,222,223, 238, 261, 167, 268, 265,
271,295,296, 298,310, 343, 348, 349, 374, 378, 424,

Igreja {Profética}: 46, 102, 193, 223, 224, 247, 248,
311, 353, 364, 405.

Igualdade: 114, 134, 135, 156, 158, 180,196,219, 268,
328, 332.

Imersdo/Emersao: 153, 158, 226, 227, 257, 288, 290.

Inacabamento/Inacabado: 32, 43, 44, 83, 89,90, 94,
96, 151, 192, 199, 201, 202, 207, 214, 215, 221, 228,
229,272,193,1297,303, 310, 314, 325, 326, 352, 380,
299423,

Inconclusaofinconcluso; 128, 151, 191,215,233, 293,
297, 314,

Instrugdo: 234, 235.
Interdisciplinariedade: 236, 237.

Indignagdo: 32, 38, 68, 85, 125, 133, 146, 147, 149, 205,
213,226, 229, 230, 280, 291, 303, 304, 305, 327. 329,
341, 345, 366, 411.

Inédito viavel: 24, 39, 44, 45,46, 66, 101, 128, 158, 172,
198, 215,230,231, 232,233, 234, 259, 304, 316, 330,
380, 386, 396, 403, 405, 419.

Insergdo (no munde): 44, 58, 154, 186, 191, 208, 290,
284, 406, 408.

Titeles inalfIndelectnis: TR AR UYL T2 TR, N0, 26l
M2, 08, 302, 307, M5, a2, dad 0¥, W0, g,
A, 412, 414,

Invasiio cultural: 146, 154, 18R, 237, 218, 244, Iv),
347, 387,

Justiga/ Injustica: 17, 46,47,63,94, 102, 116, 1 24, 1.0,
133, 134, 140, 145, 158, 178, 179, 180, 1H4, 224, 1)),
245, 256, 263, 266, 280, 282, 303, 304, 305, 325, 3M),
332, 333, 366, 367, 387, 403, 421, 423.

Justiza Social/ Injustica Social: 17.63, 134, 206, 204,
260, 262.

Leitura do mundo: 21, 25, 42, 75, 105, 152, 155, 156,
170, 171, 175, 186, 199, 212, 240, 241, 242, 243, L1,
257, 258, 264, 287, 288, 291, 328, 330, 350, 355, 36,
374, 411, 412, 415.

Ler/ Leitura: 33,34, 40, 42,78, 81, 126, 135, 141, 14/,
143, 152, 155, 168, 169, 170, 175, 186, 199, 214, 1.,
240, 242, 243, 258, 264, 287, 288, 300, 34, 118, 110,
332, 350, 351, 362, 372, 400, 403, 406,410, 414.

Liberdade: 39, 46, 58,59, 60, 61,67, 114, 116, 117, 133,
134, 135, 137, 140, 141, 157, 158, 164, 166, 167, |40,
188, 189, 211, 213, 221, 244, 245, 246, 249, 250, 251,
257, 258, 260, 262, 277, 281, 282, 285, 290, 304, 310,
318,319, 335, 336, 343, 350, 351, 370, 372, 388, 143,
394, 403, 405, 411, 412, 416.

Libertacdo: 22,23,25,26, 29, 38, 43, 44, 53, 54, 62,65,
79, 84,85,86,87, 94,103, 104, 105,115,116, 122, 129,
131, 134, 136, 137, 140, 147, 152, 153, 157, 163, 165,
166, 168, 172, 178, 182, 183, 186, 193, 199, 206, 214,
224,225, 233, 241, 245, 246, 247, 248, 257, 268, 270,
294, 303, 305, 310, 311, 326, 331, 338, 340, 352, 307,
371, 382, 387, 401, 404, 405, 407, 413, 414, 416, 418,
422, 423,

Libertagio das mulheres: 197, 337.

Licenciosidade: 58, 59, 60, 137, 140, 175, 249, Jhi,
316, 412,

Lideranga: 35, 65,157,250, 251,257,301, 316, 318,41,

Linguagem: 27, 28, 35, 38, 44, 49, B3, 127, 1, 11/,
155,170, 185, 186, 187, 196, 221, 243,252, 254, 2vl,
263, 267, 268, 281, 282, 301, 307, 316, 342, 437, 119,
349, 409, 413.

Luta (s)/Lutar; 21,22, 23, 25,32, 38, A9, 13, 02,00, /1,
75,79, 85, 90, 100, 102, 105, 106, 117,122,124, 1'n,
127,129, 134, 135, 157, 163, 164, 167, LoR, 114, 17/,
193, 196, 199, 203, 206, 213, 211, 215, 2106, 217, 2w,

411



240, 242, 245, 246, 258, 261, 262, 263, 266, 270, 271,
274.277. 278, 285, 286, 294, 299, 304, 310, 314, 324,
325, 327, 329. 340, 341, 342, 343, 349, 350, 353, 357,
366, 367, 381, 387, 388, 390, 400, 401, 411, 414, 422,
423, 424.

Lnta de classes: 79, 85, 145, 153, 196, 197, 256, 299,
300, 326, 388, 413, 421.

Machista/Machismo: 281, 345.

Marxismo/Marxista/Marxiana: 27, 29, 30, 104, 129,
158, 163, 175, 187, 195, 272, 273, 279, 299, 300, 301,
337, 348, 363,364, 368, 371, 395, 405, 410, 413.

Mangueira: 158, 175, 255, 266, 293, 362, 412.

Manipulagdo: 136, 142, 169, 188, 207, 227, 237, 256,
257,268, 311

Marchas: 164, 276, 278,

Massiticagdo/Massas: 22, 111,225, 227, 256, 268, 308,
311, 318, 387, 390, 394, 395,

Medo: 85, 100, 165, 195, 234, 262, 370, 383.
Mediagio (pedagdgica): 36, 52, 55, 152,235, 258, 259.
Memoria/ Esperanca: 260, 379, 380, 402,

Método de alfabetizagao: 18. 84, 186, 212,263,
Métndo Paulo Freire: 78,85, 109, 170, 263, 244, 263,
Militancia/Militante: 117, 263, 265, 266, 335, 364.

Maobilizagao: 116, 126, 158. 152, 269. 274, 271, 286,
307, 312,

Modernidade/Pas-modernidade; 37,92, 129, 157, 163,
184, 194, 195, 205, 211, 248, 271, 272, 283, 286, 296,
316, 317, 326, 337, 397,

MOVA: 274,275, 276.

Movimento (s 194, 196,197,219, 220,269, 270. 174,
276, 277, 310, 324,

Movimento de Cultura Popular (MCP): 33,40, 76,77,
108, 112, 115, 117, 155, 157, 269, 277.

Movimento de Educagio de Base (MEB): 156, 170,
224,269, 270.

Movimento feminista: 194, 185, 197,

Movimentos Sociais/ Movimentos Populares: 21,25,
27,28,38,40,41,50,102,108,117,121,126,155, 156,
157,173, 177, 182, 195, 276, 277, 278, 286, 308, 310,
340, 383, 396, 400, 401, 409,

Mudanga/ Transformagac Social: 30,32,46,51, 52,62,
67, 74,75, 77,79, 88,98,99,100, 116, 124, 126, 128,
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130, 139, 144, 177, 1Mo, 192, 206, 210, 221, 232, 247,
260, 262, 268, 279, 4L, 290, 305, 310, 312, 323, 330,
331, M8, 365, 366, 268, 374, J83, 384, 391, 393, 402,
407, 420.

Mulher/Homem (relagac de génera): 163, 172, 173,
186, 281, 282, 288, 292, 293, 294, 325,327, 328, 329,
340, 342, 345, 346, 347, 351, 354, 355,372, 377, 385,
3888, 395,

Multiculturalismo/Mulliculturatidadef Multicul tural:
93,94, 164, 168, 273, 283, 284, 286, 316.

Natureza: 38,83, 88,100, 103, 107, 109, 113, 125, 136,
177,178, 180, 193, 215, 288, 289, 290, 291, 292,294,
365, 382, 390, 391, 392, 394, 415,

Natureza humaua: 31, 89, 90, 91, 151, 186, 191, 214,
215,216, 223, 292, 293, 345, 384, 381, 382,

Neoliberalismo/Neoliberal: 22, 23, 25, 37, 56, 93, 100,
163, 164, 177, 179, 203, 204, 205, 206, 211, 224, 261,
273, 277, 295, 296, 297, 298, 329, 334, 352, 387,
411, 412.

Neutralidade: 136, 193, 392.
Objetividade: 48, 96, 131, 142, 212, 263, 393,

Opressdo: 20, 36, 43, 483, 58, 65, 40, 78, 79, 84, 94,
104.106, 110, 125, 126, 134, 142, 153, 163, 164, 182,
183, 193, 213, 220, 223, 224, 230, 233, 237, 242, 245,
247,256, 262, 273, 294, 305, 326, 337, 344, 347, 355,
385, 386, 410, 423

Qpressor (es): 23,44, 46,64, 65, 105, 106, 111, 126,127,
145, 146, 158, 184, 217, 220, 223, 240, 241, 245, 268,
294,299, 300, 317, 320, 323, 325, 326, 416, 420, 422.

Oprimido: 21, 22, 30, 38, 41, 44, 46, 52, 58, 61, 64, 65,
70,72,73,74,75,78, 79, 80, 84,87,91,97, 104, 105, 106,
110, 111, 117, 122, 134, 135, 146, 152, 158, 163, 172,
178, 184, 190, 193, 199, 201, 213, 222, 223, 224, 230,
232, 238, 239, 240, 241, 245, 251, 256, 257, 258, 273,
294, 299, 300, 307, 323, 324, 325, 326.

Organizacio: 44, 50, 65, 79, 102, 106, 110, 116, 129,
150, 158, 167, 176, 177, 189, 210, 258, 268, 270, 286,
310, 337, 340, 366, 382, 383, 390, 397, 412, 421,

Qusadia: 85, 100, 165, 196, 234, 237, 328, 370.
Ouvir: 172, 301, 302.
Paciéncia/lmpaciéncia: 252, 303, 304, 305.

Palavra{s): 32, 38,49.76,68.91,95. 100, 104,113,119,
125, 130, 138, 144, 145, 146, 148, 158, 169, 170, 190,
201,202, 208, 212, 226, 231, 232, 234, 240, 253, 256,

SELONL S, Wn, W Y VAL R Y My
LT A T L O O TR R T T (H TR N TR T R
A5, 10, 424,

Palavra geradora: 35, 168, 16Y, 243, 258, 264,405,
Palavra-mundo: 34, 169, 240, 243, 244, 335,
Palavragao: 27, 28, 169, 331.

Parlicipagio: 114, 116, 117, 135, 145,156, 157, 173,
175, 177, 178, 194, 197, 220, 227, 236, 250, 239, 265,
268, 270, 275, 277, 285, 307, 308, 109, 317, 313, 322,
328, 340, 351, 389, 390, 418.

Pdscoa: 309, 310, 311, 405,

Pedagogia (s): 22, 24, 61, 65, 97, 105, 125, 126, (13,
157, 167, 168, 183, 205, 222, 223, 235, 256, 297, 306,
311, 313, 340, 354, 366, 386, 404, 406, 411, 414,

Pedagogia critica: 109, 183, 235,

Pedagogia daautonomia: 131, 146, 167,171,173, 189,
203,226, 234, 235, 294, 308, 312, 313, 341, 342, 345,
370, 372.

Pedagogia daesperanga: 158, 173, 175, 186, 211, 234,
258,272,273, 281, 297, 315, 365, 375, 376, 379, 380,
391, 396, 411.

Pedagogia do Oprimide: 97, 100, 130, 131, 136, 142,
144, 1486, 158, 169, 171, 172, 185, 189, 191, 215, 220,
231,234, 236, 242, 247, 250,251, 258, 272, 288, 290,
297,300, 301, 311, 312, 315, 316, 317, 319, 340, 342,
365, 371, 375, 380, 387, 389, 404, 413.

Pensamenio critico: 56, 87, 105, 132, 153, 190, 181,
268, 401,

Pensar certo/ Pensar errado: 57, 66, 79, 86, 87, 105,
139, 170, 190, 193, 208, 268, 302, 305, 313, 317, 319,
332, 337, 345, 370, 372,

Pergunta: 166, 208, 260, 319, 404,

Pesquisa/ Investigagac: 171, 204, 307, 321, 363, 383,
405, 400,

Poder; 25,48, 65, 74,75, 76, 85, 97,98, 114, 115, 124,
125, 126, 153, 157, 176, 177, 193, 196, 198, 205, 206,
219,222, 223, 240, 247, 251, 262, 268, 273, 306, 311,
318,323, 124, 325, 342, 396, 397,400, 401, 412, 420.

Palitica(s); 23, 25, 30, 46, 54, 58, 62,63, 108, 115, 118,
120, 121, 123, 124, 126, 152, 163, 167, 168, 173, 174,
176.181,182,198,202, 205,206, 217,218,219, 243, 248,

Fa PR IR B L VI S T Y. TR IR ML R T P
IR, VI0, MY 325 33T LI S i, Vi,
S0, ML, Yot M7, 370, SH7OARN, 191 B00, WY 0,
RFEAE RAN

Politicidade; Mo, 328,

Possibilidade: 38,56, 152,153,157, 164,171, 172,17,
189, 323, 329, 130, 342, 168, 372, 380, K5, U1, b,
418, 420.

Prdtica da liberdade: 34, 40, 99, 207, 270, 321, Ioi,
410.

Prdrtica educativa: 31, 54, 59, 62, 100, 105, 106, 122,
131, 136, 137, 149,157,171, 173, 202, 203, 121, 2K,
296, 297, 313, 316, 320, 371, 341, 342, 343, 14h, MK,
368, 370, 382, 419,

Préxis: 20,27, 28, 33, 44, 46, 48, 49, 64, B2, B4, K, 01),
95,97, 99, 105, 106, 109, 110, 130, 131, 134, 144,
144, 145, 158, 163, 166, 176, 183, 1846, 1K7, |14,
212, 224, 225, 231, 233, 246, 247, 256, 247, 21,
283, 284, 288, 292, 300, 306, 310, 211, 314, 3AI,
332, 336, 339, 340, 364, 367, 368, 372, IH1, il
405, 414, 417, 421.

Principio(s): 84, 85,155, 174, 186,272,342, 345, 40,
371,414,422,

Problematizagdo: 55, 85, 155, 156, 158, 164,

Professor (a): 34, 55, 85, 85, 101, 120, 123, 127, 137,
138, 139, 171, 195, 197, 208, 216, 218, 223, 253, 2o0),
264, 282, 312, 313, 315, 334, 335, 336, 344, 363, 470,
385, 391,

Promincia do mundo: 336, 337, 338, 424.

Querer bem: 50, 66, 201, 341, 342, 343, 344,

Que fazer: 82, 68, 87, 120, 141, 339, 340, 34|, 37K
Racismo; 316, 345, 346, 37,

Radical/Radicalidade: 52, 84, 90, 104, |88, 244, I7),
300, 314, 316, 317, 340, 347, 366, 411,412, 117.

Raiva: 173, 221, 229, 230, 266, 314, 341.
Realldade histdrica: 45, 84, 202, 210, 215, 268, 144
Rebeldia: 153, 221, 310, 366, 401,

Recife: 18, 34, 73, 193, 236, 263, 269, 353, v, 10,
356, 358, 359, 360, 361.

Reflexdes criticas: 57, 105, 164, 178, 194 2N, 1Y,
320.

Religido/ Religiosidade: 192, 363, 4,
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Resisténcia; 100, 124, 137, 164, 183, 184, 189, 204,
205, 206, 214, 239, 255, 261, 276, 277, 303,327, 344,
349, 366, 367, 415, 416,420,

Revolugin: 23, 34, 43,79, 174,175, 196, 247, 279,312,
321,353, 367, 348, 388, 393, 421,

Revolugda cultural: 22,23, 106, 177, 190, 321, 340.

Rigor/rigorosidade: 32, 71, 92, 158, 143, 176, 178,
272,290, 313, 320, 342, 362, 369,370,371, 383,415.

Risco: 371, 372
Saber de experiéncia feito: 173, 374, 375, 376, 377.

Saber (erudit/popular): 34, 62, 77, 105, 316,377, 378,
384.

Saudade: 183, 198, 378, 379, 380, 402.

Sectario/Sectarismo: 53, 98, 164, 199, 265, 273, 281,
316, 346, 411, 412.

Senso comum: 31, 175, 289, 374, 375, 377, 417, 421.

Sermais/ Ser menos: 36, 37, 39. 43, 44, 45, 82,90, 97,
105,110, 131,132, 133, 135,173, 183, 190, 192, 193,
203,213, 214, 215, 216,217,220, 228, 231, 232,233,
261, 268, 300, 306, 311, 318, 340, 349, 351, 371, 380,
381, 382, 389, 390, 414, 420, 423, 424.

Sintese cultural: 65, 189, 382, 383, 384.

Situages-limites: 24, 46, 89, 50, 101, 158, 203, 215,
231,232,233, 234, 259,290, 310, 318, 331, 384, 385,
386, 396, 405.

Soclalismo/Socialista: 29, 30, 36, 47, 164, 195, 196,
316, 393, 404, 405, 414.

Solidariedade; 18, 25,97, 155, 178, 180, 220, 223, 260,
265, 278, 327, 3187, 389, 390,411, 420.

Sonho (possivel): 21, 38, 66, 86, 164, 171, 172, 177,
191,233, 234, 252, 271, 178, 280, 293, 296, 297, 314,
323,335, 343, 352, 363, 381, 382, 384, 390, 391, 411,
412.

Subjetividades Objetividade: 27, 38,48, 51, 52, 54, 57,
64, 65, 80, 81, 82, B8, 92, 96, 100, 105, 106, 115, 128,
146, 147, 175, 186, 158, 210, 240, 272, 273, 293, 310,
316, 372, 373, 377, 392, 393, 394, 400, 402.

Sujeito/Objeto: 33, 34, 36, 38, 40, 49, 51,51, 57,60, 62,
66,67,70,74,75,76,77, 80, 81,82, 84, 87, 88, 90,93, 94,
96, 97,99, 104, 105, 106, 107, 108,110, 111,113,114,
116, 120, 128, 138, 141, 146, 147, 150, 153. 158, 162,
166, 169, 173, 178, 188, 189, 191,208, 210. 212, 213,

434

211,229,230, 238, 239, 241, 248, 249, 251, 252, 254,
239, 166, 268, 269, 270, 273, 293, 301, 306. 308, 313,
314, 318,327, 329, 331, 336, 338, 343, 366, 369, 371,
372,374, 383, 387,389, 392, 393, 394, 395, 400, 403,
406,409, 410, 411, 421, 423, 424.

Sulear: 40, 46, 396, 397,

Terna Gerador/Tema problema: 24, 80, 81, 95, 131,
145,232,236, 242, 243, 287, 318, 321,312, 385, 399,
400, 401.

Tempo: 23, 55,56, 68, 63, 89, 102, 104, 111, 135, 137,
141, 147, 149, 185, 198, 195, 200, 202, 208, 210, 211,
212,213,220, 232, 241, 250, 231, 253, 262, 292, 255,
303, 309, 310, 315, 328, 330, 340, 346, 354, 390, 364,
395, 400, 401, 402, 403, 409, 411, 413.

Temporalidade: 28, 191, 199, 290, 292, 402, 403,
Teologia: 174, 193, 248, 282, 293, 364, 404, 407.

Teologia da Libertacao: 21, 104, 193, 225, 248, 311,
364, 403, 405.

Tearia {s¥ 30, 55, 58, 84, 99, 100, 126, 173, 176, 177,
186, 188, 195,205, 225, 244, 256, 265, 331, 332, 335,
346, 371, 407, 421, 422,

Teoria da acdo dialdgica: 60, 85, 106.
Teoria critica: 229, 406, 407, 407,
Teoria freireana: 91, 139, 151, 255, 371, 422,

Teoria/prdtica: 27, 59, 85, 90, 99, 106, 120, 121, 127,
147, 152, 154, 157, 175, 242, 260, 294, 305, 308, 312,
332,339, 375, 408, 414, 418, 415,

Testemunho: 123,124, 125, 245,250,262,362,370, 395.

Texto/contexto: 2%, 30, 34, 66, 81, 88, 89, 95,59, 100,
104, 109, 113, 123, 124, 125, 126, 136, 142, 143, 144,
146, 158, 169, 170, 171, 172. 175, 187, 197, 210, 223,
236,238, 240, 241, 242, 243, 244, 255, 281, 288, 304,
311,312,316, 321, 332, 333, 335, 336, 337, 341, 349,
362,373, 378, 382, 387, 389, 391, 396, 400, 408, 409,
410, 411, 415, 416, 420.

Tolerdnciaf [ntolerancia: 37, 62, 85,93, 171, 192, 216,
217, 302, 303, 304, 411, 412, 422,

Trabalho: 29,30,33.36,44,57,71,75,76,77,84, 85,86,
97,98, 101, 106,109, 113,114, 117, 140, 143, 147, 155,
164, 170, 197,214, 120,236, 240, 241, 258, 264, 274,
275, 282,288,290,321, 322, 330, 336, 337, 342, 344,
375,384, 189, 402,413, 414, 415.

Tranmad s 8, 1M, L2 18, v, U v A L

Transcemline i e ender/ Trancend et alidade!
Trancendentals 25, 26, A8, 5.8, 90, 948, 98, 104, 113,
114, 184, 192,198, 215, 225, 231, 20K, 194, 104, 382,
384,

Transformayao (pelitica) secial: 20, 24, 29,77,82,89,
97,98,113,132,137,150, 156, 163, 144, 167, 168, 195,
206, 210. 215, 219, 258, 276, 277, 279, 180, 304, 310,
316, 388,

Treinamento: 180, 260, 263, 297,

Universo vocabular {universo temdtico): 169, 174,
236, 243, 263, 321, 339

Popa Dok 120 T7 4 120 TG, 1, e T om,
00,0 0 IR R B, 2 i,
Wi, 417, 400, 300 W A0SR, S 00,05, 40,
ILAR A

Valores: 2001, 220, 231, 238, 243, 285, 332, 414, Ing,
420,

Violéncia: 182, 217,219, 245, 261, 276, 304, 3140, 81,
330, 349, 369, 388, 389, 392, 401, 420,121, 4.2

Vocagdo: 189, 214, 215, 217, 249, 300, 302, ¥4, s4l,
351, 380, 381, 382, 389, 420, 423.

Yocagdo ontoldgica: 158, 179, 18, 264, 294, 2%, WK,
318, 381, 387, 389, 420,423, 424
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Histdria e Filosofia da Educagdo) - Escola de Belas Artes de Pernambuco.

Educacio e atualidade brasileira. Org. e contextualizagdo de José Eustdquio Romi;
Preficios Fundadores do [nstituto Paulo Freire. Sdo Paulo: Editora Cortez/IPE 2001,

Educacion y actualidad brasilefia. Org. y contextualizacidn de José Eustdquio Ro-
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Editores Argentina, 2001.
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esta publicagio.



Pedugogy of the opressed. Translated by Myra Bergman Ramos. New York: Herder
and Herder, 1979.

Pedagogia del oprimide. Buenos Aires: Siglo XXI, Tierra Nueva, 1973

Pedagogy of the opressed, Translated by Myra Bergman Ramos. 30* Anniversary
Edition. Introduction by Donalde Macedo. New York: Continuum, 2000.

Péidagogik der Unterdriikten. Stuttgart: Kreuz Verlag, 1971.

La pedagogia degli oppressi, Prefazione all'edizione italian di Linda Bimbi. Imparare
a parlare dei Ernani Maria Fiori. Milano: Arnolde Mondadori Editore, 1971.

Extensao ou comunicagdo? Preficio de Jacques Chanchol. Tradu¢io de Rosisca
Darcy de Oliveira. Rio de Janeiro: Paz € Terra, 1971.

Extensidn o comunicacidn? La conscientizacidn en el medio rural. Prefacio de Jac-
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Extension or communication? Preface by Jacques Chanchol. Tradugdo de Leuse
Bigwood and Margaret Marshal. New York: McGraw-Hill, 1973.

Pidagogik der Solidaritdt. Wuppertal: Peter-Hanmmer Verlag, 1974.
Agdo cultural para a liberdade e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976,
Accion cultural para la libertad. Buenos Aires: Tierra Nueva, 1975.

Cultural action for freedom. Translated by Loretta Slover. Cambridge: Harvard
Educational Review, 1970.

Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1977.

Cartas a Guinea-Bissau: apuntes de uma experiéncia pedagégica en proceso. Méxi-
co: Siglo XX1, 1977.

Pedagogy in process. The letters to Guinea-Bissau. Preface by Jonathan Kosol, Trans-
lated by Carmem Hunter, New York: Seabury Press, 1578.

Edicagdo e mudanga. Prefdcio de Moacir Gadotti. Tradugio de Moacir Gadotti e
Lilian Lopes Martin. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.

Educacidn y cambio. Buenos Aires: Bisqueda, 1976.

Conscientizacdo: teoria ¢ pratica da libertagdo. Uma introdugdo ao pensamento de
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Paulo: Moraes, 1980.

A importincia do ato de ler em trés artigos que se completam. Prefécio de Antonio
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La importancia de leer y el proceso de liberacion. México: Siglo XXI, 1984.

The importance of the act of reading. Translated by Loretta Slover. Boston: Boston
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Pedagogia de la esperanza, Notas de Ana Maria Araiije Freire. México: Siglo X X1, 1993,
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Pedagogi pengharapan. Catatan Ana Maria Aradjo Freire. Yogyakarta: Penerbit Ka-
nisius, 2001.
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Cartas a quien pretende ensefiar. Prélogo por Rosa Maria Torres. lraduccion de
Stella Mastrangelo. México: Siglo XXI, 1994,

Teacher as Cultural Workes: letters to those whe dare teach. Foreword by Donaldo
Macedo and Ana Maria Aradjo Freire. Translated by Donaldo Macedo, Dale Koike
and Alexandre Oliveira. Boulder: Westview Press, 1998.

Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. Nanjing: Peoples's Publishing
House, 2006.

Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensingr Al-Dar-Masriah Al-Lubnania,
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Cartas a Cristina. Preficio de Adriano S. Nogueira. Notas de Ana Maria Aratjo
Freire, 530 Paule: Paz e Terra, 1994.

Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha vida e minha préxis. Preficio de Adriane S.
Nogueira, Dire¢do, org. e notas de Ana Maria Aradjo Freire. 2.ed. Sae Paulo: Editora
Unesp, 2003. (Série Paunlo Treire)
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Nogueira Notas por Ana Maria Aratijo Freire. México: Siglo XXI, 1996.

Letters 1o Cristina: Reflections on my life and work. Notes by Ana Mariz Aratjo
Freire. Translated by Donaldo Macedo, Quilda Macedo and Alexandre Oliveira. New
York: Routledge; London: Routledge, 1996.

Cartas a Cristing. Prefécio de Peter Park. Notas de Ana Maria Aradjo Freire. Coréia:
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A sombra desta mangueira. Preficio de Ladislau Dowbor. Notas de Ana Maria
Aratjo Freire, $ao Paulo: Olho D*Agua, 1995.

A la sombra de este arbol. Introduccién de Ramén Flexa. Notas por Ana Maria
Araiijo Freire, Barcelona: El Roure, 1597.

Pedagogy of the heart. Translated by Donaldo Macedo and Alexandre Oliveira.
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Pedagogy Hati. Catatan Ana Maria Aradjo Freire, Yogyakarta: Kanisius, 2001.

A sombra desta mangueira. Preficio de Ladislau Dowbor. Notas de Ana Maria
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Pedagogia da autonomia - saberes necessdrios 2 prética educativa. Colecdo Leitura,
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Pedagogia da autoriomin - saberes necessdrios a pratica educativa. 29.ed. Texto de
orelha por Ana Maria Aradjo Freire. Preficio de Edna Castro de Oliveira. Quarta
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Peeagowio da antonemin - saberes necessdrios § pritica educativa. Orelha ¢ apre
sentagae por Ana Maria Aradjo Freire, Prefdcio de Edna Castro de Oliveira. Sao
Thulo: ANCAJMYST, 2004
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Guillermo Palacios. México: Siglo XXI, 1997,
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Clark. Foreword by Donaldo Macedo. Indroduction by Stanley Aronowitz. Lanham:
Rowman & Littlefield Publishers Inc., 1998.

Autonomiaren Pedagogia. Hezkuntzan jarduteko beharrezko, Introduction di ltziar
ldiazabal. Donostia: Eusko Ikaskuntza, 1999.
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de Fernando Herndndez. Xdtiva: Edicions del Crec i Denes Editorial, 2003.

Pedagogia da autonomia. Kief: Publishing House of the National University of Kyiv
Mohyla Academy, 2004.

Pedagogin dell'qutonomia — saperi necessari per la pratica eductiva. Traduzione
{Gabriele Colleoni i Gian Pietro Canossi, Prefazione di Edna Castro de Oliveira, Pos-
tfazione di Ana Maria Aradjo Freire, Nota concluisiva di Frei Betto. Torino: EGA
Editore, 2004.

Padagogik der autonemie; Netwendiges Wissen fiir die Bildungspraxis, Apesenta-
¢do de Ana maria aradjo Freire. Tradugdo de .Vol. 3. Miinster/New York/Miinchen/
Berlin: Waxmann, 2008.

Pedagogia da indignacdo: Cartas pedagGgicas e outros escritos, Apresentagio e org.
de Ana Maria Aratjo Freire. Carta-Preficie de Balduino A. Andreola. Sio Paulo:
Editora Unesp, 2000.

Pedagogia de la indignacidn. Prélogo por Jurjo Torres Santomé, Presentacidn
por Ana Maria Araujo Freire. Carta-Prefacio a Balduino A. Andreola. Madrid:
Morata, 2001.

Pedagogy of indignation. Foreword by Donaldo Macedo. Prologue by Ana Maria
Aradjo Freire, Letter to Paulo Freire by Balduino A Andreola. Boulder: Paradigm
Publishers, 2004.

Pedagogia dos sonhos possiveis. Org., apresentacdo e notas de Ana Maria Araujo
Freire. Prefdcio de Ana Licia Souza de Freitas. Posficio de Olgair Gomes Garcin.
Orelha Carlos Nuiflez Hurtade. Sde Paulo: Editora Unesp, 2001, (Série Paulo Freire)

Pedagagia da tolerdncia. Organizagao, apresentacio e notas de Ana Maria Anklju
Freire. Prefdcio de Lisete R. G. Arelaro. Orelha Luiz Oswaldo Sant’Tago Moreira de
Souza. Série Paulo Freire. Sio Paulo: Editora Unesp, 2005.



Pedagogia de la tolerdncia, Presentacidn, Organizacion y Notas de Ana Maria Aratjo
Freire. Trad. De Mario Moraies Castro. México: FCE, CREFAL, 2006. (Calec. Educaci-
én y Pedagogia)

Bildung und Hoffuung. Apresentaco de Heinz-Peter Gerhardt. Miinster/New York/
Munchen/Berlin:Vol. 2, Waxmann, 2007.

Livros em parcerias ou co-autorias

Com Sérgio Guimardes. Sobre educagdo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982, v.1.

Comn Aldo Vannucchi e Wlademir Santos. Paulo Freire ao vivo. Sdo Paulo: Loyola, 1983.
Com Sérgio Guimarées. Sobre educagdo (didlogos). Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1984. v.IL.
Com Frei Betto e Ricardo Kotscho. Essa Escola chamada vida. Sio Paulo: Atica, 1985,

Com Frei Betto e Ricardo Kotscho. Schule Die Leben Heisst: Befreiungstheologie
kanket Ein Gesprich. Miichen: Kosel, 1986,

Com Antonio Faundez. Por uma pedagogia da pergunta. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1985.

Com Antonio Faundez. Learning fo Question: A Pedagogy of Liberation. Translated
by Tony Coates. New York: Continuum, 1989.

Com Moacir Gadotti e Sérgio Guimaraes. Pedagogia: didlogo e conflito. Sao Paulo:
Cortez, 1985.

Com Ira Shor. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
Com Ira Shor. A pedagogy for liberation. Hadiey: Bergin & Garvey, 1987.

Com Sérgio Guimardes. Aprendendo com a prépria histéria. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1987. v.1.

Com Adriano Nogueira. Que fazer: teoria e prdtica em educagdo popular. Petrdpolis:
Vozes, 1939.

Com Donaldo Macedo. Alfabetizagdo: leitura do mundo, leitura da palavra. Sio
Paulo: Paz ¢ Terra, 1990,

Com Donaldo Macedo. Literacy: Reading the Word and the World. Foreward by Ann
E. Berthoff. Introduction by Henry A Giroux. Westpert: Bergin & Garvey, 1937.
Com Sérgio Guimardes. Aprendendo com a prdpria histdria. Sio Paulo: Paz e Terra,
2000, v.IL.

Com Myles Horton. O caminhe se faz carninhando: conversas sobre educagdo e
mudanca social. Tradugio de Vera Licia Mello Josceline. Prefdcio e notas de Ana
Maria Aratjo Freire. Petrdpolis: Vozes. 2002.

Com Myles Horton. We make the road by walking: Conversation on Education and
Social Change. Edited by Brenda Bell, Jonh Gaventa and John Peters. Philadelphia:
Temple University Press, 1990.
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Come Myles Hewrton, Ciemistnt fems of camt. Traduccia iorevisio Elvira Penya og,
Privieg jos¢ Manuel Asin, Xitiva: Ediciones Del CRIC, 2003,

Cam Myles Horlon. O caminho s fuz caminhondo: conversas sobre educagian ¢
mudanga social. Nolas de Ana Maria Aratjo Freire. Scoul: Achimysul Publishing
(no prelo).

Com Sérgio Guimardes. A Africa ensinando a gente: Angola, Guiné-Rissau, Sao
Tom¢ ¢ Principe. Sao Paulo: Editora Paz e Terra, 2003,

Com Roberto Iglesias. £] grito manso. Buenos Aires: Siglo XXI, 2003.

LIVROS DEANA MARIA ARAU]O FREIRE?

Analfabetismo no Brasil: da ideolagia da interdicdo do corpo & ideologiu nacionalista,
ou de como deixar semt ler e escrever desde as Catarinas (Paraguaqu), Filipas, M
lenas, Anas, Genebras, Apolonias e Gracias até os Severinos: Sdo Paulo, INEP Corter,
1989; 2a. edicdo revista e ampliada, 1993; 2a. reimpressio, Sdo Paulo, Corler, 194
3. ed., 520 Paulo, Cortez, 2001.

Centendrio de nascimento: Aluizio Pessoa de Aratijo. Olinda, Edigdes Novo Bstilo, 1997,
Nita e Paulo cronicas de amor, Prefécio de Marta Suplicy, Sao Paulo: Olho D'Agua, 1998;
* Chronicles of love: my life with Paulo Freire. Preface by Marta Suplicy, Introdution

by Donaldo Macedo. New York; Washington, DC; Baltimore; Bern; Frankfurt Main;
Berlin; Brussel; Vienna; Oxford: Lang, 2001.

A pedagogia da libertagdo em Paulo Freire (org.) Série Paulo Freire {Diregio).Sdo
Paulo: Editora Unesp, 2001.

*. Preséncia de Freire: etica, pedagogia i politica. Biblioteca Panlo Freire. Valencia:
Crec/Deputacién de Valencia/Denes Editorial, 2003.

Paulo Freire: uma historia de vida. Prefécio de Alipio Casali e Vera Barreto. Indaiatu-

ba: Editora Villa das Letras, 2006. Premio Jabuti 2007,“0 Melhor Livro de Biografia™,
2°. Lugar.

NOTA: Importantes informagbes sobre a pedagogia de Paulo Freire e seus desdo-
bramentos podem ser encontradas no site The Paule and Nita Freire International
Project for Critical Pedagogy., em http:f/freire.mcgill.ca/

* Estiio referidos aqui apenas os iivres de Ana Maria Aratijo Freire, Além de ampla produglc sabre Paulo
Freire em capftulos de livros, artigos em periédicos e anais de congressos, sla & autora da apresentagio
e das notas expliearivas de muitos dos ivros mais recentes de Paulo Freire, conforme consta nos resaec
tivos titulos da Bibliografia de Pavlo Freire.
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