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RESUMO

O estudo do sujeito no atual contexto educacional brasileiro se torna fundamental, visto que ele
ocupa posicdo central no processo educativo, de forma a orientar as relagdes de ensino e
aprendizagem estabelecidas a partir da compreenséo filoséfica e socioldgica que recai sobre
ele. A referida concepcdo em torno do sujeito educando (a) do (a) qual pretende-se formar,
reverbera de forma direta em praticas educativas presentes em salas de aula de todo o pais, e
torna-se imprescindivel sua discussdo no contexto atual, a partir das diferentes propostas que
tém eclodido neste cenario. Ante essas informacdes, a luz de uma Teoria da Educacgédo
libertadora e problematizadora, de notoriedade nacional e internacional, esta dissertagdo de
Mestrado em Educacdo propés o estudo aprofundado da concepcdo de sujeito em uma
abordagem freiriana, a partir da andlise de trés obras produzidas em periodos histéricos
diferentes. Os critérios para selecdo das obras delinearam-se a partir do nimero de ocorréncias
do conceito estudado, do periodo histérico de cada obra, bem como a relevancia das mesmas,
sendo definidas: a Pedagogia do Oprimido (1968/2014a), produzida no Chile em seu contexto
de exilio; a Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido
(1992/2016), escrita no Brasil em um momento de ressignificacdo das aprendizagens adquiridas
a partir de sua andarilhagem pelo mundo a fora; e a Pedagogia da Autonomia (1996/2014b),
como Ultima obra produzida em vida pelo educador. Nossa abordagem metodoldgica centrou-
se em um primeiro instante na pesquisa bibliografica descrita principalmente por Salvador
(1978), bem como Lima e Mioto (2007), para posteriormente utilizarmos a analise de conteido
de Bardin (2016) para tratamento e anélise dos dados a partir do estudo do sujeito enquanto
unidade de registro. A face do exposto, esta pesquisa apresentou como questdo fulcral: Como
a concepcao de sujeito € construida por Paulo Freire a partir do estudo de trés obras produzidas
em periodos diferentes de sua trajetéria? A pergunta sustenta-se na hipétese de que o educador,
apesar de apresentar influéncias de diferentes correntes filoséficas em seu pensamento, constrai
uma concepcdo de sujeito especifica em sua pedagogia, que sofre alteracGes de acordo com 0s
momentos histéricos de sua producdo. Dessa maneira, delineia-se como objetivo geral:
Identificar e analisar as possiveis mudancas ocorridas na concepc¢ao de sujeito a partir do estudo
de obras produzidas em periodos diferentes de sua trajetdria, para constatar sua afirmacao
enguanto categoria conceitual definida por Paulo Freire, visto que o contexto social e historico
sdo elementos importantes a sua producdo. Espera-se contribuir com este estudo para a
orientacdo de praticas educativas mais democraticas, que considerem os educandos engquanto
sujeitos do processo.

PALAVRAS-CHAVE: Sujeito; Educacdo; Paulo Freire.



ABSTRACT

The study of the subject in the current brazilian educational context is fundamental, because it
occupies central position in the educative process, in order to guide the relations of teaching
and learning established from the philosophical and sociological understanding that falls upon
the subject. This conception about the subject of which one intends to develop reflects directly
in educational practices present in classrooms throughout the country, and its discussion in the
current context becomes essential considering the different proposals that have emerged in this
scenario. Given this information, in light of a liberating and problematizing Theory of
Education, whose notoriety is recognized in national and international context, this master’s
degree research in Education proposed the in-depth study of the conception of subject in a
Freirean approach, from the analysis of three works produced in different historical periods The
selection criteria of the works were delineated based on the number of occurrences of the
concept studied, the historical period of each work, as well as their relevance, being defined:
Pedagogy of the Oppressed (1968 / 2014a), produced in Chile in his exile time; the Pedagogy
of Hope: a reunion with the Pedagogy of the Oppressed (1992/2016), written in Brazil at a time
of re-signification of the learning acquired from his journey around the world; and the Pedagogy
of Autonomy (1996 / 2014b), as the last work produced in life by the educator. Our
methodological approach was focused first on the bibliographic research described mainly by
Salvador (1978), as well as Lima and Mioto (2007), and after was applied the content analysis
of Bardin (2016) to treat and analyze the data from study of the subject as a record unit. In view
of the above, this research presented the following central question: How is the subject
conception constructed by Paulo Freire considering the study of three works produced in
different periods of his career? The question is based on the hypothesis that the educator, despite
influencing different philosophical currents in his thinking, constructs a specific subject
conception in his pedagogy, which changes according to the historical moments of his
production. In this way, it is outlined as a general objective: To identify and analyze the possible
changes occurred in the conception of subject from the study of works produced in different
periods of his trajectory, to verify its affirmation as a conceptual category defined by Paulo
Freire, considering that the social and historical context are important elements of his
production. It is expected that the study bring contribution to orientate educational practices to
more democratic ways that considers the students as subjects of the process.

KEYWORDS: Subject; Education Paulo Freire.
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INTRODUCAO

“Por que cegamos, ndo sei, talvez um dia se chegue a conhecer a razdo,
Queres que te diga o0 que penso, diz, Penso que ndo cegamos, penso que
estamos cegos, cegos que véem, cegos que vendo, ndo véem” (José
Saramago — Ensaio sobre a cegueira).

No instante em que optamos pelo estudo do sujeito em Paulo Freire, deparamo-
nos com multiplas possibilidades de atribui¢do de valor seméantico em conformidade com o
contexto no qual esta inserido. A saber, segundo o dicionario online Michaelis! sua primeira
definicdo advém do feudalismo, momento em que o sujeito era denominado como individuo
dependente de um suserano, ou seja, seu sudito. Dessa maneira, sao seus sindbnimos as palavras:
subordinacdo, submissdo e dependéncia. A segunda definicdo estd relacionada a
indeterminabilidade de uma pessoa, podendo ser qualquer individuo ou cidaddo. Subsequente
a ela estd a forma pejorativa de individuo imprestavel.

Ja no campo da filosofia, o dicionario expde o0 pensamento aristotélico, como
um ser real, a qual sdo atribuidas transformacdes, qualidades ou acidentes. Ainda segundo o
pensamento moderno, o sujeito relaciona-se diretamente com o eu pensante, a consciéncia e o
espirito na medida em que € capaz de ter conhecimento sobre os fatos. Na area juridica, ser
sujeito implica ter direitos, e por fim, especificamente no Brasil tornou-se a designacao que 0s
sertanejos atribuiam aos escravos. Diante de fartas possibilidades de interpretacéo, nota-se que
na maior parte das colocacgdes o sujeito aparece aplicado de forma pejorativa, como submisso
a outrem, fator que nos despertou interesse a medida que constatamos sua aplicacdo de forma
distinta nas obras do educador.

Ao nos debrugarmos na leitura de obras freirianas, a partir de uma disciplina
ofertada pelo curso de licenciatura em Pedagogia na Universidade Federal de Sdo Carlos,
intitulada de “Estudos Freireanos: Educagdo, aprendizagem e transformagdo social”, nos
apercebemos de que sua concepcao de sujeito destoa destas até entdo delineadas nos dicionarios
e nas aplicacOes usuais da cotidianidade, pois partem de um campo filoséfico e sociologico em
que ser sujeito implica a assuncdo de uma postura ativa e reflexiva para mobilidade dentro de

um rol social. Diante disso, colocamo-nos em uma postura investigativa, a fim de constatarmos

ISUJEITO. In: Michaelis: Dicionario brasileiro de lingua portuguesa. 2015. Disponivel em:
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/sujeito/. Acesso em: 12 de julho de
2018.
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as relacdes e atribuicGes estabelecidas pelo autor para este conceito, sobretudo as peculiaridades
deste sujeito em suas obras, bem como suas possiveis alteracdes no decorrer de suas produgdes.

O trabalho de conclusdo de curso (TCC) se materializou como uma aprazivel
oportunidade de iniciacdo ao estudo deste conceito na Pedagogia do Oprimido (1968/2014a).
Intitulado de “A concepcdo de sujeito para Paulo Freire na obra Pedagogia do Oprimido
(1968/2014)”, a pesquisa buscou analisar sistematicamente o conceito a partir da obra citada.
Como resultado, constatamos que ser sujeito implica posicionar-se de forma critica em um
mundo que ndo esta dado como algo superior a sua capacidade de transformacdo, mas sim
passivel do estabelecimento de relagdes dialéticas e dialdgicas. Portanto, implica no agir em
comunhdo, no respeito ao proximo, em ter opcdes, pensar, lutar, transformar e transformar-se,
educar e educar-se, mover-se nas possibilidades, ser dono de sua historia, libertar e libertar-se.
Significa, ainda, estar num mundo de possibilidades mais justas na luta pela humanizacao.

Além dessas contribui¢des, a pesquisa possibilitou algumas reflexdes em torno
de como podemos pensar praticas educativas que de fato respeitem os educandos enquanto
sujeitos de seu pensar e de seu agir, rompendo com modelos tradicionais de educacdo ainda
vividos na sociedade brasileira. Porém, ressalta-se que a pesquisa se limitou a natureza de um
TCC, portanto, houve a necessidade de fazer alguns recortes, que durante a andlise dos
resultados obtidos forneceram subsidios para a questao proposta nesta dissertacdo de mestrado,
considerando a dimensao de suas obras posteriores, bem como todas as experiéncias vividas
pelo educador.

Como inquietacdo secundaria, pautamos nosso objeto de pesquisa na
necessidade de reconstrucao de préaticas educativas que dialoguem com os (as) educandos (as),
rompendo com atividades tradicionais amplamente difundidas no cenério educacional
brasileiro. Destarte, a partir da inoperancia deste modelo de ensino tradicional vigente até entdo,
bem como dos altos indices de ndo aprendizagem entre jovens e criancas, pensamos acerca da
centralidade destes sujeitos inseridos no processo educativo, ndo somente enquanto educandos
(as), mas também como cidad&@os do mundo. Posto isto, assentimos que se torna imprescindivel
reconhecermos 0 novo contexto globalizado da Sociedade da Informacgéo no qual estamos
inseridos, bem como sua exigéncia para que a escola se transforme, na busca da superacéo do
modelo hierarquizante presente até entdo (BRAGA; GABASSA; MELLO, 2012).

Por conseguinte, como pauta para promog¢do de uma educagdo progressista e
democratica, consideramos que o estudo do sujeito neste trabalho tem potencial para romper
com a atual exclusdo da livre producdo de conhecimento construidas entre educadores (as) e

educandos (as), corroborando para o entendimento e compreensdo das formas de atuacgdo e
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participacdo dos individuos como sujeitos do processo educativo. Portanto, defendemos uma
perspectiva de educacdo baseada na confianca e no dialogo, em que todos sdo sujeitos do
processo. E, por esse motivo, Paulo Freire (2014a), a partir de suas inimeras contribuicdes a
pratica educativa, fortalece-nos contra essa forte tendéncia a instituicdo de uma educagdo menos
critica, sendo de fundamental importancia a retomada de suas obras e producdes.
Ante as inquieta¢Oes acima apresentadas, delineamos que esta pesquisa buscou
responder a seguinte questdo: Como a concepcao de sujeito é construida por Paulo Freire a
partir do estudo de trés obras produzidas em periodos diferentes de sua trajetéria? Tal
problematica nos remeteu a formulacdo de uma hipétese sobre o cerne desta pesquisa, sendo
ela a de que Paulo Freire ao longo das obras nos da elementos para pensar em um determinado
tipo de sujeito especifico em sua teoria, que sofre alteracbes no decorrer de suas producdes
decorrente dos diferentes contextos expostos ao autor. Isto pode ser notado por meio das
diferentes associacgdes que ele projeta no sujeito, nos textos de cada obra.
Em relacdo aos objetivos desta pesquisa, tendo a concepcgdo de sujeito como
problematica especifica da mesma, e considerando o contexto social e historico como elementos
importantes a producdo freiriana, delineia-se como objetivo geral: ldentificar e analisar as
possiveis mudancas ocorridas na concepcao de sujeito apresentadas por Paulo Freire a partir do
estudo de trés obras produzidas em periodos diferentes de sua trajetoria Pedagogia do Oprimido
(1968/2014a), Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido
(1992/2016) e Pedagogia da Autonomia(1996/2014b). No que concerne aos objetivos
especificos buscamos:
= Identificar com quais outros termos o sujeito se relaciona no decorrer das obras, a fim de
estabelecer correspondéncia entre eles.

= Caracterizar os contextos vividos pelo autor, assim como suas influéncias nos textos.

= Apresentar um panorama acerca das principais correntes filosoficas e socioldgicas que
influenciaram o pensamento de Freire, no que refere a sua concepcao de sujeito.

= Destacar em que medida a compreensdo do termo sujeito € importante para o
direcionamento das praticas educativas.

Os critérios para selecdo das trés obras acima citadas serdo melhor explanados
na “Secdo 3 — Material, Métodos e Forma de Analise”, mas de antemdo destacamos que s&o
provindos de uma pesquisa sobre o contexto historico, a relevancia e o nimero de ocorréncias
do sujeito em cada producéo. A obra Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) é considerada uma
das principais do educador, com maior repercussao em nivel mundial e traduzida em mais de

vinte idiomas. O problema central apresentado pelo autor no livro, que se trata “da libertagdo
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dos oprimidos”, permite que mesmo ap6s alguns anos de sua publicacdo o assunto ainda seja
atual e bastante pertinente, posto que nossa sociedade é uma grande geradora de desigualdades
sociais (GADOTTI, 2004).

Ap0s grande notoriedade desta obra, as producdes posteriores de P. Freire, como
a Pedagogia da Esperanca (momento em que retoma aspectos centrais da Pedagogia do
Oprimido) e Pedagogia da Autonomia (Ultima obra publicada em vida pelo educador),
garantiram seu reconhecimento mundial, tornando-o um autor de grande relevancia. No Brasil,
Paulo Freire foi eleito Patrono da Educacao Brasileira, conforme estabelecido na Lei 12.612 no
dia 13 de abril de 2012, e internacionalmente, obteve destaque, sendo eleito o terceiro autor
mais citado mundialmente por meio de uma pesquisa realizada por Elliott Green?, com base na
ferramenta de pesquisa Google Scholar. Freire aparece citado 72.359 vezes, perdendo apenas
para o filésofo Thomas Kuhn (81.311) e para o sociélogo Everett Rogers (72.780).

Para Hoffman, Rocha e Rodrigues (2014), P. Freire continua ocupando a posi¢éo
de importante referencial tedrico para compreensdo do campo educacional do século XXI,
devido a contemporaneidade de suas concepc¢oes. E, tratando-se de educacao popular, a extensa
contribuicdo do educador “se da na percepc¢do em relacdo ao ser historico, o sujeito do processo,
0 educando. Este, dentro da Educagdo precisa conscientizar-se de que é ele o agente
transformador da realidade, capaz de refletir criticamente (...)” (HOFFMAN; ROCHA;
RODRIGUES, 2014, p.9). Portanto, considera-se que a compreensdo minuciosa deste sujeito
citado nas obras de P. Freire, enquanto fazedor de historia no mundo e com o mundo, tem muito
a nos esclarecer sobre quais caminhos podemos tracar para uma préatica educativa que de fato
seja libertadora.

Apos constatar a grande relevancia do educador e definir o objeto de pesquisa,
realizamos uma busca nas bases de dados nacionais (Scielo® e Peridédicos CAPES*) e
internacionais (Scopus® e ERIC®) utilizando primeiramente os descritores: Subject (Sujeito) OR
Individual (Individuo) AND Education (Educacéo), com objetivo de compreendermos em um
primeiro momento a relevancia do estudo sobre o sujeito no ambito educacional.

Posteriormente, a pesquisa foi realizada por meio dos descritores: Subject (Sujeito) OR

2 MONTESANTI, B. Paulo Freire é o terceiro pensador mais citado em trabalhos pelo mundo. Nexo Jornal, 04
de junho de 2016. Disponivel em: <https://www.nexojornal.com.br/expresso/2016/06/04/Paulo-Freire-%C3%A9-
o-terceiro-pensador-mais-citado-em-trabalhos-pelo-mundo>. Acesso em: 13 de abril de 2017.

3 Scientific Electronic Library Online. Disponivel em: <http://www.scielo.org/php/index.php>. Acesso em: 13 de
abril de 2017.

4 Portal de Periédicos CAPES/MEC. Diponivel em: <http://www.periodicos.capes.gov.br>. Acesso em: 13 de abril
de 2017.

5 SCOPUS. Disponivel em: <https://www.scopus.com/home.uri>. Acesso em: 13 de abril de 2017

® Education Resources Information Center. Disponivel em: <http://eric.ed.gov/>. Acesso em: 15 de abril de 2017.



https://www.nexojornal.com.br/expresso/2016/06/04/Paulo-Freire-%C3%A9-o-terceiro-pensador-mais-citado-em-trabalhos-pelo-mundo
https://www.nexojornal.com.br/expresso/2016/06/04/Paulo-Freire-%C3%A9-o-terceiro-pensador-mais-citado-em-trabalhos-pelo-mundo
http://www.periodicos.capes.gov.br/
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Individual (Individuo) AND “‘Paulo Freire”, para verificarmos 0 que se tem produzido sobre a
tematica proposta de forma mais restrita ao tema da pesquisa, nos ultimos dez anos (de 2008-
2017). Dentre os artigos encontrados nas bases de dados nacionais, foram descobertos 216
resultados para o Periédico CAPES e 19 resultados para o Scielo.

J& nas bases de dados internacionais (Scopus e ERIC), também utilizando os
descritores: Subject AND “Paulo Freire”, foram disponibilizados 73 e 49 artigos
respectivamente, dos quais apenas um aborda a questdo do sujeito como centralidade da obra.
O artigo do autor Noah de Lissovoy, intitulado de “Repensando o Sujeito da Prdxis” publicado
em 2009, contrapde duas diferentes abordagens da concepcao de sujeito: 1 — Em Freire, com a
conceptualizacdo da praxis na educacdo e na sociedade, em termos de luta entre
opressor/oprimido; 2 — Em Michael Hardt e Antonio Negri com a denominacao de um sujeito
democratico global.

Dos artigos encontrados na segunda parte da pesquisa, apenas trés trouxeram o
termo sujeito de forma central nas produgdes. Um deles intitulado de “La conquista de ser
sujeto: vocacion ontologica, consciéncia critica y provecto” de Manuel Alejandro Prada,
publicado em 2009, em que propde uma leitura do sujeito construida por Freire a partir das
ideias: 1 - De que ser sujeito € uma vocagdo ontoldgica a ser mais; 2 — Essa luta do ser mais
implica um posicionamento critico do sujeito; 3 — Esse posicionamento critico, implica em uma
postura ético-politica, a fim de tornar o mundo mais humanizado.

Outros dois artigos também apresentaram a tematica do sujeito em Paulo Freire,
porém como pano de fundo, como por exemplo no artigo publicado em 2016 por Marilia
Gabriela Menezes Guedes e Edineide Souza Sa Leitdo intitulado de “A contribuicdo da
proposta educacional de Paulo Freire para a préatica pedagdgica docente na Educacao Infantil
e na Educagdo de Jovens Adultos”, que busca a compreensdo da pratica pedagogica docente e
do processo educativo influenciado pelos seus sujeitos e contextos, assim como a tese intitulada
de “Conscientizacdo e sociedade em Paulo Freire: da “Educag¢do como prdtica de liberdade”
a “Pedagogia do Oprimido”, escrita por Bruno Botelho Costa em 2010, que trabalha a relagéo
entre a conscientizacdo e a necessidade da assungdo do sujeito critico e transformador dos
problemas sociais.

Muitas areas do conhecimento tém se detido historicamente na compreensédo do
sujeito e em suas relacbes com os outros e com 0 mundo, como por exemplo a Filosofia, a
Psicologia e as Ciéncias Sociais, dada a relevancia que este tema possui para o desenvolvimento
de conhecimento cientifico em diferentes areas. No que se refere ao &mbito educacional, dada

toda sua complexidade, a compreensdo da formacéo do sujeito, assim como suas atividades no
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mundo, pode se converter em novas possibilidades de préticas educativas, que visem a
valorizacdo do potencial intrinseco a educagdo. Furlan (2016) considera o sujeito como um polo
ativo, em que a ideia de atividade aparece como central, caracterizando-os como individuos
com diferentes possibilidades de configuracdo do mundo.

Portanto, essa ideia de sujeito sempre em movimento, vai além da concepcéo de
individuo social enquanto apenas existente na sociedade, ja que se compreende o homem e a
mulher como um conjunto de relagdes sociais, formados a partir do outro, em uma perspectiva
intersubjetiva. Freitas et al. (2015) evidencia uma visdo de sujeito com base nos textos de
Vygotsky e Bakhtin, momento em que ressalta a importancia da cultura e da sociedade para
constituicdo do sujeito, sendo impossivel separa-lo de suas relagdes, visto que a constituicdo do
seu “eu” apresenta como condicdo necessaria a participacdo do “outro”. Segundo Pino (2005,
apud FREITAS 2015), Vygotsky nos permite repensar o sujeito em constante constituicéo,
sendo um ser incompleto e comprometido com a sociedade, enquanto que em Bakhtin
encontramos uma concepcao de sujeito dialogico e ativo, constituinte de uma sociedade, mas
também por ela sendo constituido (FREITAS, 2015).

Concentrando nossas atencdes para a abordagem do sujeito em Paulo Freire,
podemos denominar dois polos em que 0 homem pode situar-se: 0 homem sujeito e 0 homem
objeto. O primeiro corresponderia aquele que expressa sua humanizacdo e exercita sua
liberdade de forma reflexiva, enquanto que o homem objeto restringe-se ao ser da adaptacéo,
da acomodacao e da desumanizacao (FREIRE, P., 1980, p.42 apud OSOWSKI, 2010, p.382).
Portanto, a partir dessas breves indicacBes podemos pensar no sujeito engquanto um ser
inacabado, produtor de historia, de valores e de cultura, assim como na educagdo como um
processo permanente de formacdo, considerando a cultura como elemento fundamental a sua
teoria.

No que tange as suas influéncias tedricas, Michels e Volpato (2011) afirmam
que P. Freire foi fortemente influenciado por duas correntes filosoficas: a Fenomenologia e 0
Marxismo. Em linhas gerais, destaca-se a Fenomenologia ao considerar a relacéo entre sujeito,
mundo e objeto, contrariando uma visao racionalista bastante difundida na sociedade europeia
até inicio do século XIX. Ja 0 Marxismo, conhecido pelo seu conjunto de pressupostos e criticas
ao modelo capitalista de producdo, apresenta a ideia das classes antagonicas, de dominagéo e
alienacdo das consciéncias, bastante utilizado por P. Freire ao relatar a relagcdo entre
opressor/oprimido e apresentar sua critica a uma educagdo mecanicista (MICHELS;
VOLPATO, 2011).
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Porém, mesmo sendo influenciado por outras correntes filoséficas, a construcdo
da concepcao de sujeito, em Paulo Freire, apresenta grande originalidade & medida que o autor
constrdi sua teoria, imprimindo nela a sua visdo de sociedade e de educacdo. Segundo Lima
(2015), o sujeito em Paulo Freire destoa das definicoes filosoficas conhecidas até entéo, pois o
autor o utiliza dentro da arquitetura de sua pedagogia, com significacdes proprias, sendo
invidvel pensar em todas suas producbes sendo representadas por um modelo de sujeito

tradicional importado da filosofia moderna.

Nas palavras de Mendonga (2006, p.161) é importante ressaltar que ele foi um
educador que viveu seu tempo, e “contribuiu de maneira significativa para que a sua pedagogia,
ganhasse organicidade dentro do contexto sociopolitico da realidade brasileira e mundial”.
Além disso, sua teoria foi construida de forma que ele mesmo superava seu pensamento, a partir
das diferentes correntes filosoficas incorporadas em suas producdes (MENDONCA, 2006). Em
sintese, e a partir de uma leitura geral, é importante compreender que para Paulo Freire (2014a),

somos sujeitos no mundo e com o mundo, fazedores de histéria. Em suas palavras:

Dai que se identifiqgue com o movimento permanente em que se acham inscritos os
homens, como seres que se sabem inconclusos; movimento que é histdrico e que tem
0 seu ponto de partida, 0 seu sujeito, o seu objetivo (...) mas, como ndo ha homens
sem mundo, sem realidade, o movimento parte das relacbes homens-mundo (FREIRE,
2014a, p.103).

Neste sentido, a educacgdo constitui-se como um importante instrumento que
serviré a libertacdo destes sujeitos, potencializando a inser¢éo critica dos (as) educandos (as)
na realidade da qual fazem parte. Ainda segundo P. Freire (2014a, p. 100) “A educacdo
problematizadora se faz, assim, um esforco permanente através do qual os homens véo
percebendo, criticamente, como estdo sendo no mundo com que e em que se acham”. Diante
do exposto, preliminarmente podemos pensar no sujeito em P. Freire como o motor das
possiveis transformacdes ocorridas ao longo da Historia, ja que sua trajetdria € marcada de
possibilidades e ndo mera adaptacéo, concretizando entdo um movimento dialético na relacdo
homem/mulher-mundo.

Ante os levantamentos apresentados, podemos entdo repensar a pratica educativa
sob diferentes abordagens, considerando o sujeito educando/educador (a) em constante
processo de formacao e aprendizagem a partir das relacGes estabelecidas com o outro, fator esse
que valida o estudo aprofundado da concepcéo de sujeito para Paulo Freire, tendo em vista que

cada concepcéo filosofica atribuida a ele serd determinante na visdo que se constroi sobre o
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processo educativo. Referente a relevancia social desta pesquisa, destaca-se a superagao do
crescente discurso a favor da instauracdo de uma educacdo menos critica, que pretende formar
sujeitos receptivos e que durante o processo educativo, sofrem com a perda de si, por serem
privados de ouvir o outro.

Para além disso, espera-se trabalhar para a superacdo de uma visdo fatalista da
realidade advinda de um crescente discurso sobre a naturalizacdo da situacdo de opressdo na
sociedade atual, que induz os individuos a acreditarem no mundo como estatico e imutavel,
negando a Histdria e o direitos de ser mais dos sujeitos. Nas palavras de P. Freire (2014a,
p-104), a partir do momento que hd uma superagdo dessa visdo fatalista da realidade “(...) cede,
entdo, seu lugar ao impeto de transformacao e de busca, de que os homens se sentem sujeitos”.
E esse movimento de busca é justificado a partir do momento que se tem como objetivo o
processo de humanizacdo dos homens e mulheres, conquistados por meio de uma educacéo
problematizadora. Dessa maneira, nota-se que nosso desafio enquanto educadoras (es) esta na
luta por uma educacéo libertadora, além do reconhecimento da necessidade de luta contra a
opressao, que nega o direito de "vir a ser " de milhares de pessoas.

Enfim, ap6s ampla busca pelas bases de dados nacionais e internacionais, nos
apercebemos de que grande parte dos artigos encontrados trouxeram a concepg¢éo de sujeito de
forma coadjuvante, apresentando variados focos de estudos que ndo necessariamente
correspondem aos objetivos desta pesquisa, cuja pretensao se detém em uma analise sistematica
do conceito em cada obra a partir dos trechos selecionados. O caminho metodoldgico anteposto
pautou-se em um primeiro momento na pesquisa bibliografica a partir de Salvador (1978), bem
como Lima e Mioto (2007), para que na segunda parte da pesquisa fosse utilizada a analise de
conteddo a partir de Bardin (2016).

A fim de organizar as reflexdes e procedimentos utilizados no decorrer desta
pesquisa, ela dispde-se da seguinte forma: na Secdo 1 apresentaremos 0S momentos mais
marcantes da trajetéria do educador, bem como os contextos fundantes de sua vida, para
posteriormente na Secao 2 descreveremos as principais tramas envolvidas na producdo e escrita
das trés obras analisadas nesta pesquisa. Na Se¢do 3 indicaremos a trajetoria da concepcao de
sujeito ao longo dos séculos, desde o periodo lluminista até a sociedade Moderna, indicando as
principais correntes socioldgicas que contribuiram ao pensamento humano. Nesta Secdo
também discorremos acerca das abordagens educativas, relacionando-as as diferentes
concepcoes de sujeito.

No tocante a Se¢do 4 anunciaremos 0s materiais e métodos selecionados para

execucdo da pesquisa, tal qual os procedimentos necessarios para investigacao do conceito nas
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obras. Também discorremos acerca dos critérios de selecdo das obras e suas possiveis
contribuigdes para nossa investigacdo. Nas SecOes 5, 6 e 7 apresentaremos 0s quadros com as
analises de cada obra e os resultados obtidos a partir da coleta de dados realizadas na Pedagogia
do Oprimido (1968/2014a), Pedagogia da Esperanca (1992/2016) e Pedagogia da Autonomia
(1997/2014b). Por fim, na Secgéo 8 tracaremos uma comparagéo entre os resultados obtidos a
partir da analise das trés obras, retomando a questdo, hipotese e 0s objetivos desta pesquisa.
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SECAO 1 - EXCERTOS BIOGRAFICOS DO EDUCADOR PAULO FREIRE

“Ndo sou apenas objeto da historia, mas seu sujeito igualmente. No
mundo da histéria, da cultura, da politica, constato ndo para me
adaptar mas para mudar” (Paulo Freire — Pedagogia da Indignacéo)

Por todo o reconhecimento mundial do pensamento freiriano, hd uma amplitude
de relatos sobre sua vida e obra encontrados em diversas fontes, sob diferentes perspectivas.
Optou-se ao longo deste capitulo introdutorio e biografico, pela transcricdo dos principais
caminhos percorridos pelo sujeito Paulo Reglus Neves Freire, tanto em seu ambito pessoal,
quanto profissional e politico, sob o olhar de Ana Maria Araujo Freire, dada a sua sensibilidade
e profundo conhecimento adquiridos a partir da condicdo de companheira de vida e obra de
Paulo.

Inicialmente, apresentaremos alguns fatores que marcaram sua trajetoria desde
a infancia, e que influenciaram diretamente sua forma de ver o mundo e construgdo de sua
teoria, explicados por meio de suas experiéncias enguanto sujeito no mundo e com o mundo,
foco desta pesquisa. As passagens apresentadas foram retiradas do livro “Paulo Freire: uma

historia de vida™’ e selecionadas a partir de sua relevancia para configuragdo desta pesquisa.

1.1 Tramas da inféncia e adolescéncia

Em diversas obras Paulo Freire (2008, 2013, 2016) nos presenteou com excertos
de sua infancia e adolescéncia no Recife, seu auténtico contexto de origem responsavel pela
formacédo inicial do educador sequioso por justica, que anos depois conquistaria espaco em
todos os continentes do mundo. Desde muito crianga mostrava-se estudioso e amante dos livros,
como relatou em uma de suas obras® ao narrar como aprendeu a ler e a escrever com sua méae,
utilizando gravetos embaixo da sombra da mangueira do quintal de sua casa. Aos dez anos de
idade mudou-se com a familia para a cidade vizinha, Jaboatdo, onde vivenciou momentos

dificeis como a fome e precoce perda de seu pai trés anos apds a mudanca.

FREIRE, A. M. de A. Paulo Freire: uma histdria de vida — 22 ed. rev. Atualizada. — Rio de Janeiro/Sao Paulo:
Paz e Terra, 2017.

8FREIRE, P.; FREIRE, A. M. de A. (Org.). A sombra desta mangueira. 11. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2013.
256 p.
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Apesar do momento ser marcado de muito sofrimento, a presenca dos pais foi
de grande importancia na formacéo de seu carater, sobretudo de sua mée, que carinhosamente
0 amparou, mesmo sob a tendéncia autoritaria e determinista que pairava nos ares daquela
época. Nas palavras de Ana Maria de Araujo Freire (2017, p.45) “E possivel constatar, para
aqueles que conheceram Paulo minimamente, alguns tracos de sua personalidade de adulto se
definindo na sua mais tenra idade”. O didlogo presente durante as conversas em familia, quando
ainda viviam no Recife, permeou toda sua trajetoria, e pode ser percebido a partir de sua escrita
vivaz, constituindo um Paulo Freire de diversas tramas.

Sendo o quarto e ultimo filho do casal, Paulo sempre lembrou com muito carinho
de seus irmdos (Armando, Stella e Temistocles), principalmente do ultimo, o qual sempre esteve
presente em suas lembrancas: “Eu usava a amenidade das sombras para estudar, brincar,
conversar com meu irmao Temistocles sobre nds mesmos, nossos amanha, sobre a saudade de
nosso pai falecido ou entéo para curtir, mergulhado em mim mesmo a falta da namorada que
partia” (FREIRE, P., 2013, p. 26). Ap6s o golpe de Estado de 1964, Temistocles que era
sargento do Exército reformou-se em apoio e solidariedade ao irmdo Paulo, vindo a ébito dois

anos ap6s a morte do educador.

Ainda no Recife, P. Freire se dedicou a leitura das palavras, com sua
carinhosamente lembrada “professorinha” Eunice. Destacamos esse momento como importante
para a trajetoria de vida do educador, visto que é mencionado por ele em suas obras e também
nas entrevistas em que dialogava sobre sua educacdo. No Livro do Bebé escrito por Dona
Edeltrudes, mée de Paulo, e citado por Ana Maria em sua biografia, ele “comegou a ler no dia
15 de julho de 1925 aos 4 anos. Sua primeira mestra foi D. Amalia Costa Lima, que juntamente
com suas filhas 0 mimavam demais (...)” (FREIRE, E. N., p. 86 e 91 apud FREIRE, A. M. de
A., 2017, p.51). Posteriormente passou a estudar com a professora Eunice. A passagem® abaixo
traz elementos importantes que justificam as futuras opcdes politicas de Paulo bem como

participa da construcdo do seu sujeito educador:

Eu ja sabia ler e escrever quando cheguei a escolinha particular de Eunice, aos 6 anos.
Era, portanto, a década de 20. Eu havia sido alfabetizado em casa, por minha mée e
meu pai, durante uma infancia marcada por dificuldades financeiras, mas também por
muita harmonia familiar. Minha alfabetizacdo ndo me foi nada enfadonha, porque
partiu de palavras e frases ligadas & minha experiéncia, escritas com gravetos no chdo
de terra do quintal. (FREIRE, P. 1994, p. 58 apud FREIRE, A. M. de A. 2017, p. 51).

°A passagem refere-se a um depoimento de Paulo Freire sobre Eunice Vasconcelos, sua professora alfabetizadora,
concedido a revista Nova Escola, ano 1X, n.81, em dezembro de 1994, transcrito por Ana Maria de Araujo Freire
em “Paulo Freire: uma histéria de vida”.
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Em outro trecho da entrevista, ele retoma a préatica de Eunice no momento em que diz:

(...) a escola de Eunice ndo me amedrontava, ndo tolhia minha curiosidade. Quando
Eunice me ensinou era uma meninota, uma jovenzinha de seus 16, 17 anos. Sem que
eu ainda percebesse, ela me fez o primeiro chamamento com relagdo a uma
indiscutivel amorosidade que tenho hoje, e desde ha muito tempo, pelos problemas da
linguagem e particularmente os da linguagem brasileira... mas é como se (ela) tivesse

dito a mim, ainda crianca pequena “Paulo, repara bem como ¢ bonita a maneira que a
gente tem de falar! ...”. (FREIRE, P. 1994, p. 58 apud FREIRE, A. M. de A. 2017,
p.52).

Foi dessa forma que, nas entrelinhas das primeiras experiéncias educativas do
educador ja estava sendo gerido seu ideal de educacdo, que refutaria qualquer metodologia
mecanicista de alfabetizacdo, comumente dissipada naquela época por meio das cartilhas. Os
elementos indicativos de sua posterior teoria, encontram seus fundamentos e suas raizes
sobretudo embaixo da mangueira de sua casa amarela, bem como na sala de aula da professora
Eunice, responsavel pela viabilizacdo de suas primeiras leituras, tanto da palavra quanto de
mundo.

Ja em Jaboatdo, contexto marcado por muita angustia e sofrimento, Paulo viu
sua mae encharcada pela dor da precoce viuvez e da humilhacdo advinda da pobreza. Ainda
menino, lidou com a verdadeira fome e com a repentina mudanca de vida da familia. Parte do
retrato de sua dor, na qual ele volta anos depois ao justificar o mal-estar que sentia em tardes
chuvosas na Pedagogia da Esperanca (1992/2016), teve seu inicio em 31 de outubro de 1934

quando:

(...) voltei ao quarto entre dezessete e dezessete horas e trinta minutos da tarde vi meu
pai, ao esforcar-se para sentar-se na cama, gritar de dor (...) nunca tinha visto ninguém
morrer, mas tinha a certeza ali, de que meu pai estava morrendo. Uma sensacao de
panico misturada com saudade antecipada, um vazio enorme, uma dor indizivel
tomaram meu ser e eu me senti perdido (FREIRE, P. 2008, p. 89).

A partir dessas constatacdes, € possivel entender por que o municipio de
Jaboatdo marcou de forma assidua sua vida, j& que proporcionou momentos de extrema dor ao
ainda menino Paulo Freire. Porém, também foi neste cenario que teve a oportunidade de
fortalecer seu senso de justica e o verdadeiro sentido de luta a favor dos oprimidos e oprimidas,
mesmo que seus pensamentos ainda ndo estivessem bem sistematizados. Foi um contexto de

sofrimento, marcado pela superacdo e pela alegria nas pequenas conquistas do dia-a-dia,
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constituindo-se como um espago-tempo de intensa aprendizagem. (FREIRE, A. M. de A.,
2017).

Devido as condicdes precéarias de sobrevivéncia da familia, Freire tinha poucas
possibilidades de ingressar no ensino secundario, porém a persisténcia de sua mée, ao percorrer
diversas escolas de sua cidade a procura de uma bolsa, resultou na sua aceitagdo no colégio
Oswaldo Cruz aos dezessete anos de idade, sob o comprometimento de que iria se dedicar aos
estudos em troca da bolsa. Nas palavras de Paulo (1985) apud Gadotti (1996, p.32) ele relata a
felicidade de sua mae com a conquista “Eu me lembro que ela chegou em casa radiante e disse:
“Olha, a tnica exigéncia que o Dr. Aluizio fez ¢ que vocé fosse estudioso”. Eu, poxa, eu gostava
muito de estudar e fui entdo para o Colégio Oswaldo Cruz, onde me tornei, mais adiante,
professor”.

Assim como anunciado na passagem anterior, suas experiéncias vivenciadas no
colégio possibilitaram que ele se descobrisse enquanto professor, pois atuou ensinando letras
para estudantes nesse mesmo periodo. Ele sempre se mostrou muito grato ao dono da escola,
Aluizio Aragjo, como citado em uma entrevista na Revista Ensaio (1985) “Foram eles que
criaram as condicdes para 0 meu desenvolvimento... E evidente que eles ndo poderiam ter-me
fabricado, as pessoas ndo séo fabricadas, mas a dimensdo de minha experiéncia individual tem
a ver muito com eles”. (In: Revista Ensaio, n°. 14, 1985, p. 5). Portanto, podemos retirar de suas
palavras de agradecimento, elementos que constituem sua teoria, como por exemplo 0 nosso
dever enquanto educadoras e educadores de oportunizarmos experiéncias aos (as) educandos
(as) que garantam o seu direito enquanto sujeitos de ser mais.

Aos 22 anos, Freire ingressou na faculdade de Direito do Recife. A opc¢éo pelo
curso adveio do fato de ser o unico oferecido na area de humanas, ja que ndo havia ainda em
Pernambuco curso de formacdo para educador. Permaneceu na area da advocacia, por um
pequeno periodo de tempo, e foi fortemente influenciado por sua primeira esposa Elza Maria
Costa Oliveira, com a qual teve cinco filhos, a seguir carreira pedagdgica. Logo ap6s sua saida,
ele foi convidado a assumir o cargo de diretor do setor de Educacdo e Cultura do SESI (Servico
Social da Industria), na época do Governo Vargas. A assuncdo desse trabalho possibilitou-lhe
maior contato com a educagdo de jovens e adultos e concomitantemente com a classe

trabalhadora, foco de seus futuros trabalhos.
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1.2 Iniciacéo de sua trajetoria na educacéo

No periodo em que se dedicou ao SESI, Freire foi marcado por importantes
processos de aprendizagem como relatado em seu livro Pedagogia da Esperanca (1992/2016).
Foi esse contexto que despertou sua preocupacao para a tensa relacdo familia-escola, na busca
do diédlogo para reflexdo sobre a relacéo pais e filhos, baseada nos castigos e consequentemente
em formas de superacdo a partir da construcao de relaces democréticas.

Em 1955, fundou o Instituto Capibaribe em Recife, umas das principais escolas
alternativas da cidade, que apresenta até os dias atuais uma proposta transformadora de
educacao, buscando a formac&o ética e moral voltada para a consciéncia democratica. O intuito
principal de quando o Instituto foi fundado era o de educar criangas, formar professores e
atualizar familias, com manutencdo vinda das mensalidades pagas pelos estudantes. Em maio
de 1965, o Instituto foi reconhecido como de Utilidade Publica Estadual, pela Assembleia
Legislativa do Estado de Pernambuco (FREIRE, A. M. de A., 2017).

Em 9 de agosto de 1956, o prefeito progressista Peldpidas Silveira nomeou Paulo
Freire como membro do Conselho Consultivo de Educacdo do Recife, justamente por seu
extenso saber na area de cultura e educacdo. Nesse periodo, teve suas primeiras experiéncias
como professor de nivel superior lecionando Filosofia da Educacéo na Escola de Servigo Social.
Ja em 1959 foi nomeado Doutor em Filosofia e Historia da Educacao.

E relevante destacar o periodo histérico que o Brasil vivia na década de 1950. O
entdo presidente da época, Juscelino Kubitschek (J.K), colocava rapidamente seu Plano de
Metas em acdo, transferindo a capital do pais do Rio de Janeiro para Brasilia, que estava em
construcdo. A demanda popular almejava o desenvolvimento econdmico do Brasil, priorizando
0 setor industrial, dinamizando seu processo e investindo no setor de transporte e energia. De
fato, J.K por meio de seu Plano de Metas (50 anos em 5), investiu na educacéo acreditando que
o Brasil diminuiria as desigualdades sociais e se fortaleceria economicamente como uma grande
poténcia mundial.

Nesse mesmo periodo Freire falava sobre a necessidade de estimular o povo,
principalmente das classes mais desfavorecidas, a engajar-se nas causas sociais. Nas palavras
de Gadotti (1996):

Os anseios da sociedade politica vinham ao encontro dos de uma parte da sociedade
civil dos anos 50, alimentando um clima propicio para a mobilizacdo, para as reflexdes
e para as pretensdes de mudangas sociais e politicas. Freire, assim, traduziu as
necessidades de seu tempo e nelas se engajou. (GADOTT], 1996, p.36)
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Portanto, havia um segmento progressista da sociedade, que juntamente com
Paulo Freire, estava disposto a quebrar pensamentos e tradi¢des discriminatdrias e elitistas. As
pessoas comecavam a se despertar e se indignar com a pobreza, com a fome e o analfabetismo.
Justamente nesse periodo, o educador se destacou ao traduzir as necessidades de seu tempo,
instaurando uma Pedagogia da indignacdo, com a proposta de romper com politicas
segregacionistas e discriminatdrias. Em 1958, redigiu o Relatério apresentado no Il Congresso
de Educacdo de Adultos, um marco importante para sua carreira e para a educacéo brasileira,
pois se tornou um ato revolucionario que apresentava oposicdo a uma educacdo neutra e

alienante.

1.3 Acéo politica na Educacéo

O inicio dos anos 60 foi marcado pela intensa atuacdo de Paulo Freire nos
movimentos de educacgdo popular, 0 que acarretou um incdémodo de cunho politico em alguns
grupos de direita que comandavam o pais. Neste periodo, o Brasil vivia a efervescéncia da
modernizacdo, e transitava de uma sociedade tipicamente fechada, predatéria e explorada em
termos econdmicos, rumo a uma sociedade aberta, que apesar da nossa inexperiéncia
democratica advinda do sistema colonial presente ao longo da histéria brasileira, mudaria
substancialmente a forma de conceber as relagdes sociais (FREIRE, P., 1965).

Partindo de uma visdo amplificada, o contexto mundial dos anos sessenta ficou
marcado pelo fortalecimento dos movimentos de esquerda principalmente nos paises
ocidentais, mas também por uma mudanca de parametros referentes a Guerra Fria (iniciada em
1948), ja que os casos de espionagem para desestabilizar o inimigo tornavam-se mais intensos,
acrescentando muitos confrontos a década. No Brasil, havia um crescente processo de
urbanizacdo, com o deslocamento das pessoas da regido Nordeste para a Sudeste do pais, em
busca de novas oportunidades de sobrevivéncia. Concomitantemente a esse processo, crescia a
indUstria das telecomunicaces, a partir dos altos investimentos do Estado para a propagagéo
da televisdo no pais.

No que concerne ao cenario politico brasileiro, 0 governo centrava-se nas maos
de Janio Quadros (1917-1992). Lancado a presidéncia com apoio da UDN (Unido Democratica
Nacional) em janeiro de 1961, Janio anunciou sua renincia em agosto do mesmo ano apds uma
politica de governo marcada pela desvalorizagdo do cruzeiro e por leis de regeneragdo moral,
propostas que geraram uma intensa insatisfacdo popular. Dessa forma, ensejou que seu sucessor

e entdo vice-presidente, Jodo Goulart (1918-1976) representante do PTB (Partido Trabalhista
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Brasileiro), assumisse o governo do Brasil devolvendo a esperanga de um pais menos injusto
para a populagéo brasileira.

Ainda quando a renuncia foi efetivada, Goulart, ou Jango como era
popularmente conhecido, encontrava-se na China (comunista) em uma missdo diplomatica
oficial que almejava maior proximidade entre os dois paises. Este fato foi gerador de um intenso
desconforto nos Estados Unidos (capitalista), de quem o Brasil era aliado durante todo o periodo
da Guerra Fria. Cabe ressaltar que os EUA viviam um periodo de histeria anticomunista e
encontravam-se contrarios a qualquer atividade subversiva tanto no seu pais, quanto nos de seus
aliados, e por este motivo, Jodo Goulart foi imediatamente tachado de esquerdista pela elite
dominante, o que gerou uma forte mobilizagdo por parte do exército para forjar um possivel
golpe ainda em 1961, antes mesmo de sua assuncdo a presidéncia da Republica. Porém, como
ndo havia legitimacao popular ele foi adiado para 1964, quando de fato foi efetivado.

Apesar de todo descontentamento anterior ao inicio de seu trabalho, Jango
assumiu a presidéncia, mesmo com seu ambito de acdo reduzido pela imposicdo do
Parlamentarismo, que se caracterizou como um ato inconstitucional, ja que ndo estava previsto
na Constituicdo Federal de 1961, mas que, por conseguinte foi imposto como solucdo
encontrada pelos grupos que rejeitavam sua posse. A partir do plesbicito realizado em 1963,
com o retorno dos seus poderes concedidos pelo regime presidencialista, os planos de Jango
puderam ser aplicados em grande extensdo, o que acarretou novamente um clima de tenséo
nacional, visto que a elite sectaria do pais, sentindo-se ameacada utilizou os meios de
comunicacdo em massa para mobilizar e influenciar a populacao, acusando Jango de comunista.

Salientamos que no plano de governo de Jodo Goulart estiveram presentes
propostas copiosamente ameacadoras a elite dominante, como a Reforma de base, a partir de
uma Reforma Agraria que afetaria diretamente os grandes latifundiarios do pais, em sua maioria
também politicos. Ademais, estava prevista a limitacdo dos lucros das empresas externas, a
implantacdo do plano trienal para melhoria da situacdo econémica do Brasil, o que incluia a
renegociacdo da divida externa do pais com os EUA. Em meio a instabilidade politica deste
periodo, estava sendo desenhado um plano no &mbito educacional que tinha como objetivo a
erradicacdo do analfabetismo entre jovens e adultos de todo o pais com a parceria de Paulo
Freire. O Plano Nacional de Alfabetizagcdo de 1963 ja previa a alfabetizacdo de cinco milhdes
de jovens e adultos, o que triplicaria 0 nimero de eleitores nas regides mais afetadas do pais,
gerando desconforto nos representantes da elite politica.

Dentre os caminhos que levaram Paulo Freire a visibilidade do entdo presidente

da Republica estava o éxito obtido a partir da experiéncia em Angicos. Enquanto iniciativa do
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governo do Rio Grande do Norte (RN), ela foi a responsavel pela disseminacéo do sujeito Paulo
Freire enquanto educador progressista engajado nas questdes do povo e de conscientizacdo
(FREIRE, A. M. de A., 2017). Convidado por Calazans Fernandes (1929-2010), entdo
secretario da Educacdo do Rio Grande do Norte, Paulo Freire lidou com um quadro de
analfabetismo de 70% da populacgdo adulta oficialmente registrado no Estado, sendo que dos
30% restante, 10% apresentavam uma situacdo de semianalfabetismo (FREIRE, A. M de A.,
2017).

Fazendo uso de seus conceitos e praticas pedagdgicas, o projeto iniciado em
janeiro de 1963 encerrou-se em 2 de abril do mesmo ano com a formatura do grupo alfabetizado,
ap6s impressionar as autoridades politicas em grande escala. E valido ressaltar que a
experiéncia em Angicos, ndo foi a primeira de sistematizacdo do processo alfabetizador, mas
por ter sido uma iniciativa do governo e principalmente do Estado do RN ela obteve grande
repercussao entre a populacgéo.

Destarte, diante da eficacia pedagdgica de suas a¢Bes na educacdo popular, o
governo federal convidou Paulo para realizacdo de uma campanha nacional de alfabetizacgéo,
por meio do PNA (Plano Nacional de Alfabetizacdo) sob a coordenacdo do MEC (Ministério
da Educacéo e Cultura), cuja pretensao era a alfabetizacao politizada de 5 milhdes de jovens e
adultos. Tais numeros afetariam diretamente o colégio eleitoral brasileiro, que naquele periodo
exigia que o eleitor fosse alfabetizado para o exercicio de seu direito. Nas palavras do educador

em entrevista concedida ao jornal O Pasquim:

Foi pouco, mas deu para implantar a coisa em todo o pais. O negécio era téo
extraordinario que ndo poderia continuar. Num estado como Pernambuco, que tinha
naquela época, um nimero que pode ndo ser exato, de 800 mil eleitores, era possivel
em um ano passar para 1 milhdo e 300 mil (...) O que poderia ocorrer é que para a
sucessdo presidencial poderiamos ter no processo eleitoral, j& que a lei ndo admitia o
voto do analfabeto, facilmente 5 ou 6 milhGes de novos eleitores. Ora, isso pesava

demais na balanca do poder. Era um jogo muito arriscado para a classe dominante.
(FREIRE, P., 1978, p.13 apud FREIRE, A. M de A., 2017, p.146).
Consequentemente, o programa resultou em indmeras criticas, que compuseram
mais uma pega cadenciada no golpe que estava sendo arquitetado. Frisamos que, neste periodo,
toda a América Latina sofria com o problema do analfabetismo, assim como seus paises
firmavam-se em momentos politicamente instaveis, porém, o Brasil apresentava um dos mais
altos indices, atingindo a marca de 20.464.000 (em 1963 na faixa etaria de 15 a 45 anos),
heranca de nosso passado colonial e opressor (FREIRE, A. M. de A., 2017).
Em 1° de Abril de 1964, temerosos com a emersdo dos movimentos populares,

a direita brasileira, representada por grandes latifundiarios e empresarios, consumou o Golpe
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Militar, ap0s legitimagdo popular, afastando o entdo presidente Jodo Goulart e encerrando 0s
projetos educacionais que vinham sendo desenvolvidos mormente por Paulo Freire, sob
acusacdo de doutrinacdo marxista e comunista. A titulo de exemplo destas acusac¢des nefastas,
transcrevemos abaixo a fala de uma vereadora da UDN (Unido Democratica Nacional)

publicada no Estaddo em 30/11/1963 e transcrita por Ana Maria de Araujo Freire (2017):

(...) A Campanha Nacional de Alfabetizacdo, através do sistema Paulo Freire,
representaria enorme perigo para as instituicdes, pois pretenderia alfabetizar, em
moldes marxistas, em 1964, 4 milhGes de brasileiros que serdo eleitores em 1965...
Ndo se pode permitir, porém, que esse movimento venha a ser desvirtuado em
beneficio dos que pretendem implantar o comunismo em nosso Pais, visando a tomada
de poder. (BRAGA, 1963, apud FREIRE, A. M. de A., 2017, p.157).

A educacdo como importante frente para emancipacdo do povo brasileiro,
encontrava-se no centro dessa luta ideoldgica travada entre as classes antagbnicas que
disputavam o poder. Presenciou-se a vitoria da extrema direita reacionaria sobre a esquerda
progressista, que no momento erguia a bandeira da participagdo popular, visando o abandono
das correntes que nos prendiam ao Brasil colonial, submisso e sem voz. Apos assuncéo da elite,
0s programas educacionais tiveram um enfoque profissionalizante, com cursos mais aligeirados
e valorizacdo das instituicdes privadas. Coerente com sua pratica e com os trabalhos que
estavam sendo desenvolvidos, Paulo Freire também sofreu as consequéncias por empenhar-se

na feitura de um Brasil mais humanizado, como veremos adiante.

1.4 As marcas da experiéncia de priséo e exilio

Logo quando a noticia do Golpe se disseminou pelo pais, 0 nome do educador
ja era um dos mais procurados sob acusacao de subversdo. P. Freire, que nesse periodo estava
vivendo em Brasilia, dedicando-se ao Plano Nacional de Alfabetizagdo, fez o pedido de
concessdo de passaporte para viajar ao exterior, porém teve o documento negado. Apesar dos
inimeros esforgos para evitar a perseguicao e consequente prisdo, em 16 de junho de 1964 ele
foi levado por policiais para o Recife onde permaneceu cativo por vinte dias.

Jaa segunda prisdo durou cerca de 50 dias, e apesar da enorme tristeza que sentia
pelos recuos que vivam o pais e o povo brasileiro, ao inserir-se no ambiente carcerario, Paulo
aproximou-se daquela realidade, fortalecendo suas aprendizagens enquanto sujeito que se

assume em uma constante posicao de aprendizagem com o mundo. Em entrevista concedida
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para O Pasquim em 1978 ele disse: “Talvez se eu tivesse saido do Brasil direto sem a
experiéncia, minima, que eu tive de cadeia, sem a experiéncia global que tudo isso implicou eu
talvez tivesse chegado ao exilio sem uma marca necessaria para continuar a trabalhar”
(FREIRE, P., 1978 apud FREIRE, A. M. de A., 2017, p. 179).

Durante esse periodo, o educador foi obrigado a responder diversos inquéritos
policiais, inclusive pela Universidade do Recife, para posteriormente participar do
interrogatdrio de carater ofensivo comandado pelo Ten. Cel. Ibiapina. Outrossim, apesar das
inimeras tentativas para que Paulo caisse em contradi¢cdo durante seu depoimento, o Tenente
frustrou-se diante da inteligéncia apresentada pelo educador. As palavras de Ibiapina Lima em
um relatorio de 18 de outubro de 1964 revelam seu discurso de 6dio: “E um dos maiores
responsaveis pela subversdo imediata dos menos favorecidos. Sua atuacdo no campo da
alfabetizacdo de adultos nada mais € que uma extraordindria tarefa marxista de politizacao das
mesmas...” (LIMA, 1964 apud FREIRE, A. M. de A., 2017, p. 173).

O clima de perseguigdo encontrava-se efervescente e sentindo-se ameagado,
Paulo foi orientado por Tristdio de Athayde'® a asilar-se na Embaixada da Bolivia, onde
permaneceu por cerca de quarenta dias esperando um salvo-conduto do governo brasileiro. Nas
palavras de Ana Maria de Aradjo Freire (2017, p. 175) “Paulo partiu para aquele pais em
outubro de 1964, quando contava apenas 43 anos de idade, levando consigo o “pecado” de ter
amado profundamente o seu povo e de ter se empenhado em alfabetiz&-lo conscientizando-o da
realidade (...)”. Ao desembarcar em La Paz, na condicdo de asilado, o educador brasileiro
apresentou uma forte crise de pressao arterial devido a localizacdo geografica da capital.

Ademais, também estava sendo forjado um Golpe de Estado na Bolivia contra o
governo progressista, pelo qual Paulo Freire havia sido contratado para prestar assessoria na
area da educacdo. Diante da instabilidade politica apresentada pelo pais, ap6s conseguir um
salvo-conduto, o educador partiu para o Chile, segundo destino do exilio que durou 16 anos. Ja
em terras chilenas, recebido por amigos como Plinio de Arruda Sampaio (1930-2014) e Paulo
de Tarso Santos (1926), ele ja se sentia melhor amparado e logo recebeu o convite para trabalhar
com Jacques Chonchol*! no Instituto de Desenvolvimento Agropecuario (INDAP — Instituto de
Desarollo Agropecuério), na area de educacao popular. N&o obstante, foi no ICIRA — Instituto

de Capacitacion y Investigacion em Reforma Agréaria que Paulo conseguiu associar a educagéo

10 Alceu Amoroso Lima (1983-1983), mais conhecido como Tristdo de Athayde, seu pseudénimo, foi um dos
principais intelectuais cato6licos de carreira jornalistica no Brasil. Nos anos 60, uniu-se aos movimentos de esquerda
contra o Golpe Militar instaurado em 1964, e foi fundador do Movimento Democrata-Cristdo da América Latina.
11 Nascido em 1926, em Santiago, Chonchol é um importante militante, agrénomo e politico do Chile, que ocupou
uma das frentes da Reforma Agréria do pais.
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de jovens e adultos com o processo da Reforma Agraria, contratado agora como consultor
especial da Unesco.

Em termos de producdo literaria, o periodo vivido no Chile foi bastante
emblematico para o legado deixado pelo educador, pois concomitantemente ao trabalho
realizado até 1967 no INDAP e 1969 no ICIRA, o pais foi o0 bergo de obras como Pedagogia
do Oprimido (1968), Extensdo ou Comunicacéo (1969) e outros escritos como ele retoma na
Pedagogia da Esperanca (1992/2016). Porém, em 1969, com recuo do Partido Democrata
Cristdo, instaurou-se no pais um clima de desconfianca com os exilados, 0 que evitou a
publicacdo da Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) no Chile. Destarte, apds contribuir para
melhoria da educacgdo de jovens e adultos no pais que o acolheu, o educador aceitou o convite
para lecionar na Universidade de Harvard (EUA), apos ter entregue sua obra para divulgacao
ao pastor e tedlogo americano Richard Shaull (1919-2002).

Concomitantemente ao convite da Universidade americana, Paulo também foi
convidado para trabalhar para o Conselho Mundial das Igrejas (CMI), o que o empolgava
bastante, ja& que em suas palavras daria uma margem de trabalho que ndo poderia ser

proporcionada pela universidade:

Porque enquanto a universidade me oferecia uma docéncia anual, semestral, com
grupos de 25, 30 alunos... O Conselho Mundial das Igrejas abria as portas do mundo
para a minha atividade pesquisadora, a minha atividade docente e a minha atividade
discente. Quer dizer, no Conselho Mundial das Igrejas, a partir dele eu teria
gradativamente 0 mundo como objeto e sujeito da aprendizagem. Eu iria ensinar e iria
aprender (FREIRE, P.; GUIMARAES, 2002, p. 90-91).

A passagem acima esclarece a gana do educador por estar no mundo, aberto ao
dialogo com novas culturas, novos sujeitos, apreendendo novas realidades, criando uma rede
de conhecimentos a partir de suas experiéncias e dos conteidos académicos oportunizados nas
universidades pelas quais passou no tempo de exilio. E foi com essa motivacdo que ele partiu
para a Genebra (Suiga), um ano ap6s sua chegada aos Estados Unidos da América, aderindo a
sua sequiosa vontade de conquistar novas formas de estar sendo.

A servico do CMI (Conselho Mundial das Igrejas), o educador pdde visitar
diversos continentes como consultor em educagéo popular, agindo sobretudo nos paises recém
independentes politicamente. Logo em 1971, foi criado o IDAC (Instituto de Acao Cultural),
por P. Freire, Elza (sua primeira esposa) e um grupo de brasileiros, com o propésito de estudar
as praticas de alfabetizagdo que vinham sendo amplamente desenvolvidas no Brasil até 1964,

com a interrupgéo ocasionada pelo Golpe militar.
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Inicialmente, o projeto centrou-se na Italia, com o retorno dos operéarios as
escolas, assim como com o trabalho desenvolvido na Suiga dentro de um grupo feminista, para
posteriormente, em 1975, assessorar 0s paises africanos no processo de libertacédo, até 1980,
quando teve sua sede transferida para o Rio de Janeiro. No periodo em que permaneceu na
Suica, P. Freire também lecionou na Universidade de Genebra.

No ano de 1968, com a instauracéo do Al-52, Paulo perdeu o direito ao habeas
corpus conquistado para visitar sua mée, que faleceu pouco tempo depois, sem ter tido a
oportunidade desse reencontro. Em 1979, surgiram fortes rumores de que o nome do educador
brasileiro estaria entre uma lista de pessoas que ndo teriam direito ao passaporte, apesar do
processo de anistia que se instaurava no pais. Entretanto, a luta pela redemocratizacéo do Brasil
ganhou forca com a Lei da Anistia (Lei 6.683) assinada por Figueiredo, que deu condicGes para
reversdo da situacdo e permitiu que ele voltasse ao seu contexto de origem em 1979 para uma
visita e, em 1980, permanentemente. Sob um clima de amorosidade, P. Freire discorreu sobre

esse momento na obra “4 sombra desta mangueira (1995-2013):

Terminava de fato e de direito o nosso exilio, para o qual viera com 43 anos e do qual
voltava com 58. Voltava velho? N&o. Voltava vivido, amadurecido, provado em
diferentes momentos. VVoltava esperancoso, disposto a reaprender o Brasil, a participar
das lutas em favor da democracia, da escola pablica que fosse virando popular, por
isso, menos elitista, mais critica, mais aberta. (FREIRE, P., 2013, p.96).

Apesar de estar em sua terra, o educador teve que recomecar sua vida
profissional, ja& que as leis para ex-exilados o extinguiam de seus cargos anteriormente
conquistados. Portanto, apenas no final de 1980, ap6s pressdo dos estudantes, ele conseguiu
efetivar-se como professor da Universidade de Campinas, onde lecionou até 1990. Logo quando
retornou ao Brasil, aliou-se ao Partido dos Trabalhadores (PT), e em 1988, quando Luiza
Erundina foi eleita prefeita da cidade de Séo Paulo, foi nomeado como Secretario da Educacao.
Ainda que muito abalado pela perda da sua esposa Elza, em 1986, o periodo em que P. Freire
assumiu tais fungdes politicas foi muito produtivo para todo o pais, em virtude da insercao de
uma proposta de ensino integradora e dialogica para a escola publica da cidade de Sao Paulo.

Em 1988 casou-se novamente com Ana Maria Araujo Freire, atualmente
responsavel pela organizacdo e publicacdo de seus escritos e cartas pedagogicas. Apos afastar-

se do cargo de Secretério da Educacdo tempos depois, Paulo voltou a escrever e a lecionar na

2 Ato Inconstitucional de nimero cinco, decretado pelo governo militar brasileiro. Dentre suas determinag@es
mais importantes estd a concessdo de poder ao Presidente da Republica para suspensao dos direitos politicos pelo
periodo de dez anos.
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PUC-SP em 1992. Sua vida teve fim em maio de 1997, porém sua esperanga e convicgdo na
luta contra as desigualdades sociais permanecem entre nds por meio de suas obras e teoria.
Enfim, encerramos essa secéo certas de que todas as tramas culturais, politicas e
sociais que envolveram o educador ao longo de sua vida, agiram de forma substancial para a
constante reconstrucdo de seu sujeito. Reconstrugdo essa que se revelou em sua pratica, mas

também em suas principais obras como veremos a segulir.
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SECAO 2 - OBRAS ANALISADAS

Faremos, neste trecho, um passeio sob o prisma do tempo, pelas principais obras
utilizadas para realizacdo desta pesquisa. Partimos do fundamento de que toda a concepgéo e
producdo freiriana ndo se limita apenas ao que pensava seu autor, mas que esta aberta para que
0s sujeitos leitores deem novas significagdes e fagcam novas descobertas a partir de sua leitura.
Portanto, considerando nossa hipdtese de que o conceito de sujeito sofre mudancas analiticas
no decorrer de seu discurso, torna-se elementar entender os contextos e as tramas que
contribuiram para a evolugédo e ampliacdo do pensamento de Paulo Freire.

Dessa forma, a principio discorreremos sobre a Pedagogia do Oprimido
(1968/2014a) e seu contexto politico bastante efervescente, passando para a Pedagogia da
Esperanga (1992/2016), momento de reaprendizagem do contexto de origem do autor e
retomada de criticas e reflexdes, para finalmente adentrar no ambito da educacdo na Pedagogia
da Autonomia (1996/2014b) obra de grande densidade e maturidade de questdes relativas a

educacéo.

2.1 Facetas da Pedagogia do Oprimido

“Se nada ficar destas paginas, algo, pelo menos, esperamos que
permaneca: nossa confianca no povo. Nossa fé nos homens e na
criacdo de um mundo em que seja menos difici/ amar”’(Paulo Freire -
Pedagogia do Oprimido)

Concebida em terras chilenas, a Pedagogia do Oprimido (1968/2014b),
conquistou notoriedade mundial ao clarificar e desmistificar as relagdes entre opressores (as) e
oprimidos (as) da América Latina, sobretudo do Brasil, contexto de origem que deu corpo as
primeiras experiéncias do educador. Dividida em quatro sessfes, a obra centra-se em um
primeiro momento na contradi¢do existente entre opressores (as) e oprimidos (as), para em
seguida enunciar a dualidade presente na educagdo, que pode funcionar tanto a favor da
opressao, como para a libertacdo. A terceira parte do livro oferece o didlogo como tema central
para uma prética libertadora, além de elucidar aspectos de seu método. Por fim, a quarta sesséo
contesta as principais caracteristicas e mecanismos utilizados em uma acdo antidialogica em

contraposi¢éo a dialdgica.
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Em excertos de sua biografia, bem como na Pedagogia da Esperanca
(1992/2016), momento em que 0 autor retoma aspectos centrais do livro, ele esclarece que a
obra foi gestada no contexto de exilio, a partir de muito didlogo e muita reflexdo com Elza, sua
primeira esposa, e com amigos. A escrita e producdo da obra, segundo o autor (2016) buscou
unir o didlogo com os camponeses nos circulos de cultura, atrelado a producéo e estudo de
fichas de leitura que realizava a partir de autores e obras que o influenciaram. Porém, todo o
processo se constituiu e se refez a partir das idas e vindas, de momentos passados e futuros que
posteriormente foram soldados as antigas lembrancas e experiéncias vindas de outro contexto.

Torna-se necessario, entdo, deslindarmos os tempos fundantes de elaboracéo de
seus escritos que compuseram a sua pedagogia do oprimido, principalmente porque envolvida
em diversas tramas, ela ainda esta se refazendo na medida em que é apreendida, dialogada,
criticada e debatida por sujeitos leitores curiosos. Dessa maneira, aspectos de sua infancia no
seio familiar, bem como na convivéncia com os filhos de trabalhadores rurais, sob os quais
pairava o0 medo a liberdade, fundamentaram anos depois suas leituras sobre a relacdo opressor
(@) e oprimido (a) em autores que Freire admirava (FREIRE, P., 2016). Destarte, o periodo em
que trabalhou no SESI também se consumou como um tempo de solda entre as antigas e as
novas experiéncias, ambos indispensaveis a feitura da Pedagogia do Oprimido (1968/2014a),
principalmente no que condiz as experiéncias de didlogo e aproximagdo com 0S grupos
populares efetivados nesses periodos.

Nas palavras de P. Freire (2016, p.26), a obra “ndo poderia ter sido gestada em
mim sO0 por causa de minha passagem no SESI, mas a minha passagem pelo SESI foi
fundamental. Diria até que indispensavel a sua elaboragdo”. Momentos depois, ele retorna a um
evento ocorrido nos anos cinquenta que marcou profundamente sua pratica, quando em um
seminario sobre castigos fisicos entre pais e filhos realizado na Zona da Mata no Recife, a fala
de um trabalhador o fez repensar o qudo distante ele estava da realidade daquelas pessoas. Pois,
por melhores que fossem suas intengdes, ele ndo estava partindo da visdo de mundo dos
oprimidos (as), mas da sua, enquanto intelectual. Anos depois, esses relatos compuseram essa
obra e até o final de sua vida foram apreciados como objeto de sua reflexdo, em um processo
de constante aprendizagem que reverbera a sua incompletude enquanto sujeito.

No que concerne a sua escrita, produzida em um contexto de emprestimo e
emaranhada na incredulidade esperancosa pela qual passava o educador, a obra transpareceu a
politicidade de sua pratica, que seria reafirmada e retomada tempos depois em outros contextos.
N&o sendo possivel desvincula-la de suas experiéncias, como advinda de uma neutralidade

repudiada pelo educador, ainda no momento em que ele volta seu olhar para os tempos de sua
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producdo, relembra-se dos diferentes lugares, tramas e noites em claro em que foram

compostas:

Né&o poderia repensar a Pedagogia do Oprimido sem pensar, sem lembrar alguns dos
lugares onde a escrevi, mas sobretudo um deles, a casa onde vivi tempo feliz, e de
onde parti do Chile, carregando saudades, sofrido por partir, mas esperancoso de
poder responder aos desafios que esperavam por mim (FREIRE, P., 2016, p.85).

As palavras do autor (FREIRE, P., 2016, p.82) refletem seu empenho neste
trabalho que abriu as portas do mundo para sua teoria: “Mas foi por causa de todo aquele esfor¢o
artesanal que, ao decidir comecar a redigir o texto, em julho de 1967, aproveitando um periodo
de férias, em quinze dias de trabalho em que atravessava ndo raro as noites, escrevi os trés
primeiros capitulos da Pedagogia”. Dias depois ao encontrar-se com Josué de Castro', recebeu
a orientagdo do amigo escritor para que se afastasse por uns meses de sua producgéo, a fim de
Ié-la com outros olhos posteriormente. E foi dessa maneira que retornando ao texto, Paulo
percebeu a necessidade de escrita do quarto capitulo da obra. Neste periodo o educador
trabalhava para o ICIRA (Instituto de Capacitacion y Investigacion em Reforma Agréaria), como
ja citado anteriormente.

Outro aspecto importante que comp@e a histdria da Pedagogia do Oprimido
(1968/2014a), trata-se de sua impossibilidade de chegar ao Brasil depois de pronta e editada no
Chile, devido ao clima antidemocratico que pairava no pais imposto pelo regime militar
brasileiro. A negacdo da liberdade ultrajada erroneamente de revolucao ainda era muito recente
e trabalhos como o de Freire eram tidos como subversivos, mesmo motivo que o levou ao exilio.
A intencdo inicial era que o texto datilografado chegasse as maos do diretor da Editora Paz e
Terra, que o publicaria mesmo com o clima repressivo presente no pais. Como ja estava em
Genebra neste periodo (1970), um professor (Jean Ziegler) ofereceu-se para trazé-lo até o0 nosso
pais, porém sua publicacédo s6 foi possivel em 1975.

Anterior & essa versao original trazida pelo professor suigo, muitas brasileiras e
brasileiros ja tinham tido acesso a edigdes em outras linguas, por meio de pessoas que viajavam
ao exterior e traziam a obra proibida revestida de outras capas. Dessa forma, diversos grupos
de trabalho que tiveram acesso as copias, redigiram cartas a Freire em Genebra para darem suas

criticas e contribui¢cdes. Na medida em que a obra foi traduzida para outros idiomas, amplas

3Médico e escritor pernambucano, reconhecido mundialmente a partir da publicagdo do livro “Geografia da
fome”, publicado em 1952, que retrata a luta pela sobrevivéncia das camadas populares da regido nordeste do pais.
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foram as aberturas que o educador recebeu para dialoga-la com diferentes grupos em diversos
paises.

No que concerne ao contetdo exposto, a Pedagogia do Oprimido, juntamente
com a Educacdo como pratica da Liberdade, produzida em 1967, marcaram o inicio de uma
extensa bibliografia que seria difundida anos depois. Ambas s&o encharcadas de uma crescente
preocupacdo em torno de propostas metodoldgicas para alfabetizacdo de jovens e adultos,
advindas de praticas realizadas em Angicos e outros projetos sociais. Para além disso, ja se
notava um desenho do que posteriormente se tornaria uma Pedagogia para a Libertacdo de
opressores (as) e oprimidos (as).

A referida e constante preocupacdo com a questdo da libertacéo justifica-se no
amago do pensamento do autor para producdo desta obra, em razéo de sua consistente formacéo
catdlica que o posicionou dentro do existencialismo cristdo. As correntes progressistas do
catolicismo que deram origem a Teologia da libertagdo, focadas na praxis transformadora sdo
responsaveis pela centralidade dada ao sujeito na perspectiva freiriana. Aspectos como a relagéo
eu-tu, ser-com, liberdade, homem/mulher como seres no mundo e com o mundo, caracteristicos
do existencialismo cristdo, sdo compartilhados por Freire a medida em que trata de sua fé
inabalavel nos homens e mulheres para transformacdo do mundo.

A partir das leituras de Karl Theodor Jaspers (1883-1969), Jean-Paul Sartre
(1905-1980), Merleau-Ponty (1908-1961), Eric Fromm (1900-1980), ambos muito citados por
P. Freire (2016), fica evidente a tarefa atribuida ao homem e a mulher, como seres inconclusos,
que estdo sendo a partir das relacdes que estabelecem na vida terrena. O pensamento ainda é
superado a medida em que o educador descreve as situages extremas como ponto de partida
para a consciéncia e compreensdo critica da realidade, portanto a transformacao deve partir
substancialmente dos oprimidos (as), pois ninguém melhor que eles para compreender o
processo desumanizante no qual estdo inseridos (FREIRE, P., 2014a). Também reconhecemos
indicativos do humanismo na obra de Paulo a partir de trechos como o descrito abaixo, retirado

da obra “Educagdo como pratica da liberdade”:

[...] ndo é o resultado exclusivo da transitividade de sua consciéncia, que o permite
auto-objetivar-se e, a partir dai, reconhecer Orbitas existenciais diferentes, distinguir
um “eu” e um “ndo eu”. A sua transcendéncia esta também, para nos, na raiz de sua
finitude. Na consciéncia que tem desta finitude. Do ser inacabado que é e cuja
plenitude se acha na ligacdo com seu Criador. Ligacdo que, pela prdpria esséncia,
jamais serd de dominagdo ou de domesticacdo, mas sempre de libertagdo (FREIRE,
P., 1967, p. 40).
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Mesmo com sua base de estudo pautada no campo da psicologia, Erich Fromm
(1983), foi um autor de copiosa influéncia na gestacdo da Pedagogia do Oprimido
(1968/2014a), sobretudo por sua simpatia aos pressupostos marxistas e seus escritos pautados
na libertacdo do homem e da mulher. Na obra O medo a liberdade (1983), percebemos, apesar
de seu foco no individuo advindo de uma vertente psicanalitica, pressupostos que condizem
com a teoria freiriana, principalmente no que concerne a relagéo de aderéncia do oprimido ao
opressor e do papel da conscientizacdo como elemento importante para reflexdo das agdes e
consequéncias humanas na busca da liberdade.

Os condenados da terra de Frantz Fanon, escrito em 1961, tambem se
concretizou como um apoio para Freire na producdo da Pedagogia do Oprimido (1968/2014a),
a medida em que tratou dos conflitos e da violéncia presentes na sociedade colonial. Fanon
(1968) defendia que a superacdo desta logica de opressdo colonial deveria dar-se pelos
condenados da terra, aqueles que ndo tinham mais nada a perder. Portanto, nota-se em Freire
(2014a) a defesa de uma revolucdo advinda dos oprimidos, bem como nos ideais de Frantz
Fanon.

Neste sentido, podemos elucidar a importancia do pensamento existencialista
cristdo na pedagogia freiriana, na luta contra as préaticas alienantes as quais os individuos sdo
submetidos, que os impedem de crescer, e 0s colocam em uma eterna angustia de ndo poder
exercer 0 seu ser mais, em suas palavras: “E assim que sempre entendi Deus, uma presenga na
Histdria que, em lugar de me proibir de fazer Historia, me empurra e me estimula a fazé-la em
favor ndo dos fortes que exploram e domesticam os fracos, mas da transformacdo do mundo,
com que se restaura a humanidade(...)” (FREIRE, P., 2013, p.149).

Também adepto da corrente fenomenoldgica dialética, P. Freire (2016) viveu de
forma muito coerente e defendeu a presenca da Historia em todos os fenémenos vivenciados,
enxergando os individuos para além de sua faceta enquanto seres historicos, mas também como
historiadores, que a fazem. Destarte, para ele (2014c) a fenomenologia possibilita o
entendimento de todos enguanto seres incompletos e inconclusos que tém uma palavra a ser
dita e ndo apenas repetida, pronunciando o mundo, para entdo transforma-lo. Neste sentido,
podemos pensar na existéncia de um didlogo entre o resultado da constituicdo que tenho do
mundo, bem como da minha acédo sobre ele, e da acdo constituinte dele. Nas palavras de Passos
(2016, p.189) a fenomenologia dialética de Freire bem como “a percep¢ao do mundo vivido é
ja a resposta ao convite a liberdade, precondicdo da humanizagdo que quebra, pela luta, a

dependéncia a toda forma de alienagdo e subserviéncia”.
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Devido a seu pensamento dialético, que o permite voltar, ampliar e reaprender
conceitos, esse raciocinio permeia toda sua obra, sendo aprofundado posteriormente, porém
com seu inicio fortemente enraizado na Pedagogia do Oprimido, momento em que firmou ao

mundo sua defesa em favor da libertacao.

2.2 A redescoberta da Pedagogia do Oprimido via Pedagogia da
Esperanca

“Nunca um acontecimento, um fato, um feito, um gesto de raiva ou de
amor, um poema, uma tela, uma cangdo, um livro tem por tras de si
uma Unica razdo. Um acontecimento, um fato, um feito, uma cancao,
um gesto, um poema, um livro se acham sempre envolvidos em densas
tramas, tocadas por multiplas razoes de ser (...)” (Paulo Freire -
Pedagogia da Esperanca)

A Pedagogia da Esperanca (1992/2016) participante de um cenario distinto do
contexto de empréstimo vivido no Chile, onde foi produzida anos antes a Pedagogia do
Oprimido (1968/2014), relembra em suas linhas experiéncias e dialogos vividos a partir das
criticas enderecadas a sua Teoria da Libertacdo, disseminada a partir da analise da relagdo entre
opressores (as) e oprimidos (as). Com um olhar amplo sobre a Histéria e a tarefa dos sujeitos
como seres ontologicamente programados para a transformacéo, Paulo Freire (2016) retoma
temas centrais a partir de suas experiéncias, ainda mais embebido pela esperanca que o0 move.

No que tange ao cenario brasileiro, este passava por um novo processo de
redemocratizacéo a partir das eleicdes de 1989, momento em que Fernando Collor de Mello foi
eleito. Marcado por um governo de abertura ao mercado nacional que culminou no aumento
significativo da inflacdo, bem como aos recorrentes escandalos de corrupcao, Collor renunciou
a presidéncia em 1992. O cargo foi atribuido a Itamar Franco, e a partir de 1994, com a chegada
das elei¢des, Fernando Henrique Cardoso foi quem assumiu a presidéncia do Brasil. Ainda no
periodo em que Collor estava no poder, o contexto era de uma farta insatisfacdo popular,
advinda principalmente dos (as) estudantes (as), que se organizaram no movimento dos Caras
Pintadas!*, protesto de grande relevancia e significacio contra a corrupgao politica no pais.

Relacionado com seu contexto de escrita, nota-se nesta producao, associagoes de

sua préatica educativa enquanto ato explicitamente politico, bem como a forma humilde pela

4Movimento ocorrido em frente ao Museu de Artes de Sdo Paulo no dia 11 de agosto de 1992, tendo cerca de 10
mil pessoas com as cores da bandeira nacional pintadas em seus rostos, reivindicando o impeachment de Fernando
Collor de Mello.
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qual o educador reconhece sua incompletude diante de diferentes contextos e cenarios
econdmicos, politicos e sociais. Por esse motivo, justificamos a necessidade do estudo analitico
do conceito de sujeito ao longo de 3 obras, dado o aprofundamento do nucleo de ideais do
sujeito Paulo Freire ao longo da historia e sobretudo de sua pedagogia. Também ressaltamos a
forma singela de como o autor lida com as criticas advindas de diferentes grupos esparsos ao
redor do mundo, a0 mesmo tempo em que se autocritica apds revisitar antigas producoes,
refazendo seu pensamento, ampliando conceitos em um ato de constante reaprendizagem.

Por conseguinte, Paulo (2016) vivenciou a imersdo e emersdo de seu proprio
trabalho, franqueando-o ao povo de forma dialdgica, para que dele também se tornem sujeitos
e participem de sua constituicdo e reconstituicdo. As referidas caracteristicas permitem que seus
textos e conceitos estejam sempre em progressao, ndo se limitando a uma obra especifica, mas
como participante de diversas delas de acordo com as reelaboracdes pelas quais passam.

No que concerne aos temas apresentados ao longo do texto, a esperanca, que da
titulo a obra, aparece como necessidade ontoldgica, impreterivel a luta pela humanizacéo. Dessa
forma, almejar a mudanca pelas vias da esperanca e da fé nos individuos € um caminho
indesviavel, visto que a desesperanca, fatalistamente se faz pensar na impossibilidade de
mudanca. E nesta obra que, ap6s anos de exilio, sua esperanca aparece realimentada no
proposito de recriar 0 mundo com as classes oprimidas da sociedade. Neste sentido, que a
Pedagogia da Esperanca (1992/2016) concretiza-se em um reencontro com a Pedagogia do
Oprimido (1968/2014a), na medida em que fortalece a crenca esperan¢osa no sonho possivel
para a transformacdo das relacGes opressoras, sempre no nivel da praxis, pois sO a esperanca
ndo € suficiente para superagdo desta situacao.

A obra inicia-se com um tom poético e saudosista, em que o educador passeia
por excertos de sua vida que o constituiram e fortaleceram enquanto educador progressista. A
perda do pai em uma tarde chuvosa de Jaboatdo, a curta experiéncia no exercicio da advocacia,
0s caminhos que o levaram até o SESI unidos aos infindos e profundos dialogos com os
trabalhadores, que lhe foram proporcionados, teceram uma rede de conhecimentos que anos
depois foram costurados as suas leituras em diversos teodricos. Concretizaram-se como
fundamentais para que ele repensasse a perversidade da ldgica estrutural da sociedade
capitalista, bem como se davam as relagdes opressoras.

Por muitas paginas o educador discorre sobre sua experiéncia de trabalho no
Chile, principalmente no Instituto de Desenvolvimento Agropecuéario (Instituto de Desarollo
Agropecuario-INDAP), trabalho que possibilitou o didlogo com camponeses, agronomos e

moradores dos assentamentos que lutavam por uma Reforma Agraria. Toda a experiéncia
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adquirida ao longo desses anos no “contexto de empréstimo” foi imprescindivel para sazonar a
necessidade de uma educacdo popular democratica realizada com as mulheres e 0os homens
rumo ao processo de libertacdo, além da consolidacdo das experiéncias ja vividas no SESI e no
Brasil, citadas na Pedagogia do Oprimido e que agora se transformavam em Pedagogia da
Esperanca.

Nesta nova producdo é tempo de tratar e esclarecer algumas criticas e equivocos
cometidos pelas diferentes interpretacdes dos sujeitos leitores bem como do sujeito escritor.
Dentre elas, estdo as inUmeras cartas que recebeu apontando sua linguagem machista durante a
redacdo do texto, em que se referia apenas aos “homens” e nunca as mulheres. Paulo Freire
(2016) relata que a partir deste fato foi possivel refletir sobre a carga ideoldgica presente na
nossa linguagem, assim como sobre a importancia de transformarmos essa linguagem patriarcal
e machista para que uma nova sociedade surja. Em suas palavras notamos a transformacéo e

ampliagdo de seu pensamento:

(...) ao ler as primeiras criticas que me chegavam, ainda me disse ou me repeti o
ensinado na minha meninice: “Ora, quando falo homem, a mulher necessariamente
esta incluida”. Em certo momento de minhas tentativas, puramente ideoldgicas, de
justificar a mim mesmo, a linguagem machista que usava, percebi a mentira ou a
ocultagdo da verdade que havia na afirmagdo: “Quando falo homem, a mulher esta
incluida” [...] Escrevi entdo, a todas, uma a uma, acusando suas cartas e agradecendo
a excelente ajuda que me haviam dado. Daquela data até hoje me refiro sempre
a mulher e homem ou seres humanos (FREIRE, P., 2016, p. 92).

Sua linguagem reprodutora do machismo, considerada por Paulo (2016) como
uma critica pertinente a Pedagogia do Oprimido (1968/2014a), p6de ser reiterada e modificada
a partir de seus trabalhos posteriores, ja no que concerne as outras criticas discutidas ao longo
da Pedagogia da Esperanca (1992/2016), muitas constituem-se como leituras malfeitas da obra
e do pensamento freiriano, visto que a propria fragilidade da questdo € revelada a medida em
que o autor redige seus argumentos. Dentre as criticas infundadas estd a auséncia do conceito
de “classes sociais” na redacdo do texto, a valorizagdo do saber do aluno, portanto do saber
popular e do contetido programaético da educagé&o.

Ao refutar essas objecdes, principalmente no tocante a negacao ou exaltagdo do
saber popular, ambos sectarios, o educador ressalta que: “O que tenho dito sem cansar, ¢ redito,
é que ndo podemaos deixar de lado, desprezado como algo imprestavel, o que educandos, sejam
criangas chegando a escola ou jovens e adultos a centros de educacdo popular, trazem consigo
de compreensdo do mundo (...)” (FREIRE, P., 2016, p. 118) para reafirmar logo em seguida

que “Respeitar esses saberes, de que falo tanto, para ir mais além deles, jamais poderia significar
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—numa leitura séria (...) — dever ficar o educador ou a educadora aderida a eles, os saberes de
experiéncia feitos” (FREIRE, P., 2016, p. 119).

Dessa maneira, 0 respeito a esses saberes dentro de uma educacdo progressista
ja ndo pode ser entendido fora do corte de classes, tornando-se também respeito ao contexto
cultural em que esses educandos e educandas estéo inseridas. Diferente desta viséo focalista e
contraditéria da realidade, a pedagogia de Paulo Freire, considerando a dialeticidade da
realidade, reafirma as relagcdes contraditdrias existentes entre todas as parcialidades com a

totalidade, visto que ndo € possivel permanecer apenas no local. Dessa maneira:

Creio que o fundamental é deixar claro ou ir deixando claro aos educandos esta coisa
6bvia: o regional emerge do local tal qual o nacional surge do regional e o continental
do nacional como o mundial emerge do continental. Assim como € errado ficar
aderido ao local perdendo-se a visdo do todo, errado é também pairar sobre o todo
sem referéncia ao local de onde se veio. (FREIRE, P., 2016, p. 121)

Outra grande contribuicdo trazida nesta obra trata-se da questdo da unidade na
diversidade, conceito que foi aprofundado com maior clareza apenas neste livro apesar de
algumas alusdes anteriormente realizadas. Paulo Freire (2016) chama a atencdo para a
necessidade das minorias se reconhecerem enquanto maioria, trabalhando com as semelhancas
presentes entre si, via didlogo. E neste momento que o autor amplia a questdo da
intersubjetividade, bem como do conceito de classe, incluindo as categorias de género e raca.
Para o autor, “a compreensao critica das chamadas maiorias de sua cultura ndo se esgota nas
questBes de raga e de sexo, mas demanda também a compreensdo nela do corte de classe”
(FREIRE, P. 2016, p. 214).

Portanto, para Paulo Freire (2016) ndo é possivel analisar as relacdes opressoras
sem a previa visita ao debate da classe social, como fundante para o entendimento dos
mecanismos de opressdo. Todavia, diferentemente de Marx (2013), o educador nao posiciona
a luta de classes como motor da Histdria, principal critica feita a Pedagogia do Oprimido, sobre
a auséncia do conceito de classes sociais, em detrimento da vagueza do termo oprimido. Pois,
a justificativa do educador, centra-se na obviedade que a propria relacdo amplamente descrita
entre opressor (a) e oprimido (a) é capaz de esclarecer a que classe cada um pertence. Ao

retornar a esse tema na Pedagogia da Esperanca (1992/2016), ele reafirma:

Nunca entendi que as classes sociais, a luta entre elas, pudessem explicar tudo, até a
cor das nuvens numa terca-feira a tardinha, dai que jamais tenha dito que a luta de
classes, no mundo moderno, era ou é o motor da histéria. Mas, por outro lado, hoje
ainda e possivelmente por muito tem o nao é possivel entender a historia sem as
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classes sociais, sem seus interesses em choque. A luta de classes ndo é o motor da
historia mas certamente é um deles. (FREIRE, P., 2016, p. 125).

Dessa maneira, Freire (2016) aclara que analisar as situagdes mediante uma
Unica categoria, ndo corresponde ou ndo da acesso a totalidade do problema em questdo, sem
passar pelo corte de classes a que cada categoria esta submetida. De forma subsequente, entra
em questdo o conceito de multiculturalidade que paralela a unidade na diversidade,
corresponde a uma deciséo politica e mobilizadora, com fins comuns que culminara no respeito
as diferencas. Portanto, o que anteriormente foi construido sob a égide da Teoria da Libertac&o,
nesse novo escrito, adquire a expansdao do conceito de comunh&o, por meio do conceito de
“unidade”, para além da relagdo sujeito-Criador, sendo que apenas uma pratica educativa
coerente e progressista podera tornar esse fendmeno possivel.

Essa gama de reflexdes ndo teria sido possivel sem as experiéncias de
discriminacdo racial, bem como de classe e género das quais vivenciou mundo a fora, ao
conhecer a cotidianidade de operarios espanhdis, franceses, turcos e italianos. Parte do livro
também acercou-se desses dialogos de Freire nos diferentes paises que visitou, principalmente
a partir de seu trabalho no Conselho Mundial das Igrejas durante a década de 1970. Conversas
com sul africanos e africanas o fizeram refletir sobre os conceitos de branquitude e de negritude
gue estavam embutidos ja na relacdo opressor (a) e oprimido (a). Dentre os autores citados nesta
obra encontra-se Amilcar Cabral, grande dirigente da luta de libertacdo dos povos africanos
colonizados.

Todas essas visitas e esses trabalhos realizados no mundo inteiro tiveram as
portas abertas gracas a Pedagogia do Oprimido (1968/2014a), que esteve no centro da trama
destes principais encontros revividos na feitura da Pedagogia da Esperanca (1992/2016) e seu
carater libertador, dos quais muitos povos desumanizados e impedidos de ser mais sentiram-se
préximos. Com base nisso, é necessario admoestar para utilizagdo da esperanca, nao engquanto
ferramenta ou marco ideoldgico do sistema capitalista para manipulagéo e estagnacédo da classe
oprimida, mas como aquela advinda do verbo esperancar e ndo esperar. Em vista disso, a
educacdo, enquanto ferramenta essencial ao processo de libertacdo, incube-se de encharcar o

povo dessa tal esperanca.
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2.3 A amplidéo basilar da Pedagogia da autonomia

“A humildade exprime, pelo contrario, uma das raras certezas de que
estou certo: a de que ninguém € superior a ninguém. A falta de
humildade, expressa na arrogéncia e na falsa superioridade de uma
pessoa sobre a outra (...) € uma transgressdo da vocacdo humana do
ser mais” (Paulo Freire - Pedagogia da Autonomia)

A Pedagogia da Autonomia (1996/2014b) de importancia significativa para
execucdo deste trabalho, constitui-se como uma obra de grande densidade e maturidade do
pensamento educativo de Freire, mesmo com as poucas paginas que a compdem. Se trata da
ultima obra publicada em vida pelo educador, com nucleo de discussdo centrado na préatica
educativa permeada pela politicidade que compete a educacdo, bem como a ética e a
competéncia cientifica necessarias aos educadores e educadoras progressistas. O livro é
dividido em trés capitulos cujos eixos norteadores sdo as exigéncias do ato de ensinar.

Escrita no ano de 1996, a Pedagogia da Autonomia (1996/2014b) retoma alguns
temas expostos em outras obras de acordo com a relevancia dos mesmos, porém agora sob a
égide da ética enquanto necessidade e condicdo indispensavel a convivéncia humana. E
pertinente salientar que o contexto de escrita desta Pedagogia, retrata um Paulo Freire
educador-politico enraizado nas tramas que acabara de vivenciar enquanto Secretario da
Educacdo da cidade de Sdo Paulo na gestdo de Luiza Erundina, além de representante e
fundador do Partido dos Trabalhadores (PT). Neste periodo, o Brasil estava sob o governo de
Fernando Henrique Cardoso, que apesar de ter mantido uma estabilidade politica durante seus
dois mandatos, foi marcado pelo processo de privatizacdo de empresas estatais e por diversas
dendncias de corrupcao.

Nas palavras de Ana Maria de Araujo Freire:

Sentimos ao lermos esse livro 0 seu corpo consciente presente, 0 seu corpo ja tao
fragil, com a mesma forca de sua cabeca esclarecedora e justa. A sua voz terna e mansa
falando apaixonadamente de suas convicgoes (...) Pedagogia da Autonomia ndo é um
livro a mais da extensa obra de Paulo. E o livro que sintetiza a sua pedagogia do
oprimido e o engrandece como gente. E o livro testamento de sua presenca no mundo.
Ofereceu-se nela por inteiro na sua grandeza e inteireza. (FREIRE, A. M. de A., 2017,
p. 339)

Em relacdo as outras producgdes do autor, publicadas anteriormente, esta avanca no que diz
respeito ao sujeito enquanto presenca transformadora no mundo, crivado pela questéo ética que

se impOe como necessidade para que essa assuncdo de fato se concretize. Neste sentido, a
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consciéncia dos sujeitos sobre seu agir no mundo, € a incumbéncia da gama de opg¢des geradora
da responsabilidade ética.

A curiosidade também aparece sob um prisma importante, a medida que a
educacdo se torna a principal responsavel pela promocéo da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemoldgica, portanto do senso comum a critica. Nesse sentido, ha uma indissociabilidade
entre ensino e pesquisa, pois € inato da pratica docente e discente o ato de investigar e buscar.
E, a medida que essa pesquisa adquire certa rigorosidade metddica ela é capaz de transformar
o0 conhecimento ingénuo em conhecimento critico. Freire (2014b) defende que essa curiosidade
epistemoldgica deve ser construida na escola, no proprio exercicio da capacidade de aprender.
Sendo assim, a educacéo é tida como uma forma de interven¢do no mundo, ao passo que 0s
envolvidos no processo se assumam enquanto sujeitos da producdo, capazes de conhecer e
transformar o conhecimento, superando os limites dos conhecimentos aprisionados no
comodismo do j& conhecido.

Fortalece-se na Pedagogia da Autonomia (1996/2014b) a relacéo entre educacgéo
e politizacdo como conceitos indicotomizaveéis que reverberam no amadurecimento do que ja
vinha sendo dito nas entrelinhas da Pedagogia do Oprimido (1968/2014a). Em suas palavras:
“Como posso ser neutro diante da situagdo, ndo importa qual seja ela, em que o corpo das
mulheres e dos homens vira puro objeto de espolia¢ao e de descaso? ” (FREIRE, P., 2014b,
p.109). Seu posicionamento esclarece a importancia da assuncéo de sua disposicdo politico-
ideolodgica, sendo a neutralidade incompativel com a pratica educativa, pois tdo importante
guanto o ensino dos conteddos € a necessidade da afirmacdo ética e posicionamento da
educadora.

Propriamente pela inconsisténcia da neutralidade na préatica educativa, Paulo
Freire (2014b) retrata a dualidade presente na educacdo, que pode ser tanto favoravel a
transformacdo da realidade quanto a manutencdo do status quo. Dai a reafirmacdo da
necessidade de propiciar ao educandos e educandas condi¢bes de pensar criticamente,
assumindo-se como sujeitos da Historia, que opinam e participam do processo educativo, para
além de uma posicao submissa. Além disso, enfatiza uma postura humanista e esperangosa por
parte dos sujeitos, para superagdo da alienacdo difundida nos principios do capitalismo.

E essas condigdes necessarias para constru¢do do conhecimento entre sujeitos
educadores (as) e educandos (as) implica uma postura comprometida do educador (a), que
reflete afetividade, rigorosidade metddica, respeito, ética, criticidade, coeréncia, humildade,

esperanca, curiosidade, generosidade, liberdade, autoridade e sobretudo didlogo. Dessa
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forma, ambos os (as) envolvidos (as) ndo se reduzem a condicdo de objeto, j& que ensinar ndo
é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades de sua producdo (FREIRE, P., 2014b).

O conceito de autonomia, que ganha centralidade nesta obra como principio
pedagdgico, é fundamental para construcdo de uma sociedade democratica. Para o autor, a
autonomia ndo se da de forma natural, mas como uma construcdo social, fruto do
amadurecimento da liberdade, j& que a postura docente exige o reconhecimento e respeito desta
condicdo aos educandos (as). Portanto, o panorama teorico central da Pedagogia da Autonomia
(1996/2014b) também remete a questdo da liberdade amplamente citada nas obras anteriores, a
medida que neste momento o livro se ampara na forma como educadoras e educadores
promovem, por meio de seus metodos, uma educacdo baseada no direito a liberdade dos
educandos e educandas, a fim de que possam rever e avaliar suas aprendizagens.

Dessa maneira, todo o processo de autonomia exige uma reflexdo critica e
pratica no entendimento das relacdes entre os sujeitos, sendo o ato de educar, a esperanca de
libertacdo e emancipacao dos (as) mesmos (as). Portanto caberd ao educador (a) progressista
oportunizar a aprendizagem do pensar autbnomo durante o processo de ensino e aprendizagem.
Por fim, a obra constitui-se quase que como um método pautado na defesa da liberdade do
pensamento dos sujeitos, em uma pedagogia que dé sentido e significado a existéncia e a
constante formacéo dos (as) educandos (as), fruto de experiéncias e dialogos de toda uma vida
baseada na coeréncia apresentada pelo amoroso educador Paulo Freire.

Por fim, tivemos como objetivo nesta Secao 2 ressaltar aspectos centrais das trés
obras utilizadas para coleta de dados no corpo deste trabalho, a fim de esclarecermos as tramas

em que estavam imersas desde sua gestacéo.
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SECAO 3 - AS ABORDAGENS SOCIOLOGICAS, O SUJEITO E A EDUCACAO

Este capitulo tratard de um breve passeio ao longo dos séculos pelas terras
francesas no periodo Iluminista, com parada nos principais autores que trouxeram grandes
contribuigdes, principalmente no que concerne ao conceito de sujeito e sua relacdo com as
préticas sociais e com o conhecimento. Posterior ao entendimento desse sujeito contemporaneo
alocado na Sociedade Moderna, serdo trabalhadas as principais correntes socioldgicas que
deram sequéncia ao pensamento humano e o posicionaram a partir de diferentes abordagens,
cotejando-o com a estrutura. Por fim, com vistas a educacéo, serdo evidenciados 0s aspectos
de uma abordagem sociocultural propalada a partir de Paulo Freire, bem como a disposigéo
destinada ao sujeito nesta perspectiva.

3.1 O Sujeito e a Sociedade Moderna

“Percorro como uma flecha multidoes de séculos, for¢ado pelo
tempo que escoa, pela abundancia das coisas que tenho que dizer
e pelo progresso quase imperceptivel desses primdrdios, pois,
quanto mais lentos em se suceder eram 0s acontecimentos, mais
depressa sdo descritos” (Rousseau - A origem da desigualdade
entres 0s homens)

Para tratar do sujeito na sociedade moderna € necessario tracarmos um caminho
ao longo da historia, perpassando pelas principais correntes do campo socioldgico, filosofico,
historico e politico, demarcando as principais rupturas ocorridas no processo, até situarmos suas
influéncias no campo educacional. Em primeira instancia podemos afirmar que o conceito de
sujeito ndo é consenso no campo tedrico, dada a sua complexidade, assim como a sua intima
relagdo com a estrutura, difundida principalmente a partir das obras de Karl Marx (2013).

Optou-se neste trabalho por realizar recortes historicos a partir do século XV,
periodo denominado de Modernidade, principalmente por se tratar do berco das ideias
lluministas e das reflexdes em torno do sujeito inserido em uma sociedade que estava se
organizando politicamente, e que, portanto, traria reflexos para a sociedade contemporanea,
como desenvolvida em uma das obras que permeara as discussdes deste capitulo, “Critica da
Modernidade” de Alain Touraine®®. Para dar inicio as nossas reflexdes, cabe ressaltar os

principais elementos que compdem a estrutura deste periodo denominado de Modernidade,

S TOURAINE, A. Critica da Modernidade. 72 edicdo. Petropolis: Ed. VVozes, 1994.
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acautelados (as) pelo fato de que por se tratar de um longo periodo de tempo, essas
transformag0es n&o ocorreram de forma homogénea e linear, mas resultaram de diferentes fases
ao longo da Historia. A substituicdo da figura de Deus do centro do universo (que até entdo era
intocavel) pela do ser humano dirigira outras importantes mudancas no ambito das relacdes
sociais como sera visto adiante.

Ademais, conforme salienta Touraine (1994), também foram avultadas neste
periodo as atividades de cunho racional, cientifico e tecnoldgico, sendo que os trés principais
pilares do movimento iluminista (Universalidade, Individualidade e Autonomia) promoveram
transformacdes que reverberaram de forma significativa para reconfiguracdo das relagoes
sociais na vida terrena, destarte que os principais filésofos do Iluminismo buscaram a
substituicdo da arbitrariedade moral e religiosa pelo conhecimento das leis da natureza, como
trabalhadas principalmente nas obras de Hobbes, Locke, Montesquieu e Rousseau
(TOURAINE, 1994).

O cenario de terras francesas constitui-se como um importante espago para o
avanco da Modernidade, sobretudo a partir da Revolugdo Francesa de 1789 que pode ser
considerada um marco na histéria da humanidade, divisora de aguas entre a Idade Moderna e a
Idade Contemporénea. Caracterizada principalmente por ter sido a era da colonizagdo, do
absolutismo, mercantilismo e surgimento de ideias lluministas, a Idade Moderna culminou em
1789 na Revolugdo Francesa, responsavel por inaugurar a ldade Contemporanea, trazendo a
tona temas como o liberalismo e o rompimento com o absolutismo, que reverberaram em uma
transformacéo politica imediata.

Neste periodo, a Franca era regida pelo modelo do absolutismo monérquico,
representados por Luis XVI, que concentrava as trés esferas do poder em suas méos (Executivo,
Judiciario e Legislativo). A populacdo francesa era dividida hierarquicamente em 3 estados,
sendo o primeiro estado formado pelo clero (bispos e membros da Igreja Catélica), o segundo
pela nobreza e o terceiro pelos camponeses e trabalhadores, mais conhecidos como “sem
cal¢des”, e pela burguesia (comerciantes e banqueiros) que almejavam a ascensao social.
Apenas o terceiro estado era responsavel pelo pagamento dos impostos e pela manutencéo dos
luxos e privilégios gozados pelos outros dois estados, razdo do descontentamento de uma
grande parcela da populagéo.

Porém, além da crescente insatisfacdo popular, outros fatores serviram de
estopim para que a revolucdo vingasse, a titulo de conhecimento: 1) a fragilidade das acGes
politicas de Luis XVI e sua esposa Maria Antonieta; 2) o inverno extremamente rigoroso na

Europa, resultantes de alteracdes climaticas causadas pelo vulcéo Laki, que afetou as colheitas
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e levou milhares de pessoas a fome e a morte; 3) agravamento da condicao de extrema pobreza
do terceiro estado; 4) economia quebrada apo6s Luis XVI apoiar os EUA no processo de
Independéncia para se vingar da Inglaterra; 4) disseminacdo do pensamento lluminista entre os
integrantes do terceiro estado, sob a égide dos principios de liberdade e igualdade
(FERNANDES, 2018).

Resultante disso, a gravidade da crise econdmica e a situacao do terceiro estado
eram criticas e seus interesses eram muito distintos dos outros segmentos da populacéo. Sendo
assim, o pais foi conduzido a convocacédo dos Estados Gerais para direcionamento da situacdo
de ac¢des voltadas para a politica francesa de 1788, esses conflitos de interesse se acirraram,
sendo estabelecida outra Assembleia em maio de 1789, para votagédo por estado e decisao sobre
o futuro do pais. Essa votacdo resultava em mais insatisfacdo popular, ja que o voto por estado
sempre estabelecia o interesse de 2 (primeiro e segundo estados) contra 1 (terceiro estado).

A partir da evidente manipulagéo advinda das Assembleias dos Estados Gerais,
representantes do terceiro estado, solicitaram ao Rei Luis XV a execugdo de uma Assembleia
Nacional, para formulacdo de uma nova constituicdo para o pais. Obtendo o siléncio como
resposta, burgueses e trabalhadores iniciaram a Revolucao a partir da declaracdo e formulacéao
de uma nova constituico vinda do povo. A tomada da Bastilha'® concretizou-se como simbolo
desses novos acontecimentos, assim como as novas ambicdes do terceiro estado, como o corte
dos privilégios da nobreza, por exemplo.

No ambito politico, a Revolu¢do culminou em importantes mudancas, como a
condicdo do povo de suditos para cidaddos de direitos, sob o critério de igualdade. Nos anos
seguintes, a disputa intensificou-se entre jacobinos (revolucionarios de esquerda) e girondinos
(parcela mais conservadora), entre manter uma Monarquia Constitucional como almejavam os
girondinos ou instaurarem uma Republica Revolucionaria como desejavam os primeiros. Entre
essas discussdes, Luis XVI esbocava um levante contrarrevolucionario que findou em sua
cabeca e na de sua esposa decepadas pela guilhotina.

Apds o fim da Monarquia Constitucional, nomes como o do jacobino
Robespierre destacaram-se principalmente pelo uso demasiado da guilhotina, e por suas agdes
radicais, tomado pelo fanatismo e excesso de poder. Somente em 1795, a burguesia retomou o

poder e instaurou um novo orgao chamado Diretdrio, sendo composto por membros indicados

%nicialmente a bastilha funcionava como prisdo dos inimigos do rei, posteriormente tornou-se deposito de armas,
sua queda foi um marco para a Revolugao, principalmente pelo simbolismo presente no ato, a derrubada e tomada
da fortaleza do Estado.
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por deputados. Outra figura de destaque da Revolucdo foi Napoledo Bonaparte, indicado pela
burguesia, para colocar ordem na crise social que os afetava novamente.

Em vista do que foi citado anteriormente, nota-se que a Revolugdo Francesa foi
de fato um marco para a histéria da politica no mundo, pois seus ideais iluministas reverberaram
inclusive na Constituicdo brasileira de 1824, por meio dos principios de Liberdade e Igualdade.
Sobretudo, o importante a se destacar deste periodo, principalmente no que concerne ao &mbito
do conhecimento, € que ele se manteve por muito tempo atrelado ao poder, e justamente por
esse fator se tornou monopdlio de uns em detrimento de outros. Até nos dias atuais hd uma
propagacdo deste pensamento, pois a elite preocupa-se com a instrumentalizacdo e o
compartilhamento de saberes com seus préximos, justamente por tomarem consciéncia da
importancia que ele tem em nossa sociedade. Para as classes menos privilegiadas, esse
conhecimento nem sempre € garantido, e sua auséncia resulta em opressao.

Pelas linhas que se seguem, serdo apresentados os principais autores iluministas
deste periodo que trouxeram contribui¢des tanto para o &mbito da politica como da educacéo,
pois trataram de assunto de interesse comum. A escolha por trabalhar com esses autores, se deu
principalmente pela relevancia que tiveram no periodo da Revolucdo e Pds Revolucdo, que
consagraram suas obras como grandes classicos, além da perspectiva mais centrada no &mbito
do sujeito e sua relagcdo com o conhecimento. A visita a esses filésofos e suas producdes nos
dardo suprimentos para desenvolver outras reflexdes em torno do sujeito no campo educacional.

O filésofo francés René-Descartes (1596-1650) foi um dos pioneiros a
apresentar uma concepcao primaria do conceito de sujeito na Idade Moderna, ainda quando a
secularizacdo causava certo ceticismo na questdo metafisica (HALL, 2015). Ele apresentou uma
concepgdo de sujeito dual (substdncia material e pensante), e no que concerne a mente,
posicionou o sujeito individual dotado da capacidade de raciocinar. Destas implicagdes surgiu
entdo o sujeito cartesiano, qualificado pela capacidade de pensar e buscar conhecimento, que
se tornou emblematico a partir da frase “Cogito, ergo sum”!’, que na verdade vem de Santo

Agostinho (1994), A Trindade®® “Eu duvido, logo existo”, escrito no século 1V:

Quem, porém, pode duvidar que a alma vive, recorda, entende, quer, pensa, sabe e
julga? Pois, mesmo se duvida, vive; se duvida lembra-se do motivo de sua ddvida; se
duvida, entende que duvida; se duvida, quer estar certo; se duvida, pensa; se duvida,
sabe que ndo sabe; se duvida, julga que ndo deve consentir temerariamente. Ainda que

17 “Penso, logo existo”.
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duvide de outras coisas ndo deve duvidar que duvida. Visto que se ndo existisse, seria
impossivel duvidar de alguma coisa (AGOSTINHO, 1994, p. 328).

Nota-se que para o Agostinho (1994) e possivel duvidar de tudo, sob a
prerrogativa de que ha a existéncia de um “eu” embutida nelas, que se torna condi¢ao principal
de sua subsisténcia. Diante da n&o linearidade da Modernidade, cabe destacar que neste periodo
ainda havia a presenca de um dualismo religioso, que foi destruido ao longo do tempo pela
racionalidade. Tanto Agostinho (354d.c. — 430d.c.) como Descartes (1596-1650) apresentam
maneiras bem proximas de descoberta do “eu” por meio da imersao na autorreflexdo, sendo a
existéncia do pensamento uma de suas certezas. Agostinho descobre a figura de uma entidade
superior “deus” nesse processo de autorreflexdo, ao descobrir ali a luz da razdo (TOURAINE,
1994).

Destarte, sendo objetivo da Modernidade a instauracdo de um mundo livre de
mistérios, mediado pelo didlogo entre racionalizacdo e subjetivacdo, Agostinho (1994) néo
rompeu com o dualismo presente entre 0 homem/mulher e o divino, mas sim com a magia
religiosa que externalizava o sujeito, resultando na raz&o e no sujeito. Descartes (1996), também
defensor arduo do pensamento dualista, distinguia 0 homem da natureza e o espirito de Deus,
afirmando que o homem decifra a natureza e o espirito leva a marca de Deus, na medida em
que ela permite ao homem que ele seja o que é. Nas palavras de Touraine (1994, p.53): “A agédo
deste sujeita 0 mundo das coisas as suas necessidades; sua vontade ndo se perde em Deus, mas
descobre nele proprio um Eu que ndo se confunde com as opinides, as sensacdes e as
necessidades que ¢ o Sujeito”.

Ao romper com o0 pensamento Aristotélico, que considerava apenas o mundo da
experiéncia como palpavel, Descartes (1996) foi o primeiro a inaugurar oficialmente o conceito
de sujeito, rompendo com uma concepcao atrelada a objeto determinado pela vontade divina.
Apesar de cotidianamente, as praticas sociais nos imergirem em um vocabulario do senso
comum em que reproduzimos a palavra sujeito como sinénimo de individuo ou pessoa, sem
distinguirmos suas especificidades enquanto conceito, 0 autor apresentou a ideia de
transcendentalidade e autonomia, visto que podemos nos tornar objetos de nossas préprias
reflexdes. Percebe-se que a racionalidade deste periodo estava calcada no sujeito cartesiano e
de forma indubitavel ele era a principal fonte de conhecimento do mundo moderno. Porém, esse
sujeito sofrerd diversas contestagcdes ao longo dos séculos e das perspectivas de analise.

Dando continuidade ao ideal de sujeito na filosofia Iluminista, podemos destacar

como um de seus precursores, Jean Jacques Rousseau (1712-1778) que discorre em grande
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parte de sua obra “Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os
homem?®”, sobre a submissdo do sujeito as leis naturais, sobretudo no que condiz com a
simplicidade necessaria a conduta humana e a transparéncia na busca do conhecimento. A
inquietacdo de Rousseau (1999) origina-se da divergéncia das desigualdades naturais em
detrimento das sociais, considerando que para o filésofo, o sujeito livre deveria pensar no bem
comum em primeiro plano, sendo que os luxos e 0s excessos ndo deveriam ser tdo gritantes
guanto o eram na sociedade de sua época.

Rousseau (1999) trouxe importantes contribuicdes para o desenvolvimento deste
ideal de sujeito imbricado no contexto das Luzes, além de avancar no campo da politica ao
romper com o pensamento de Hobbes?® (1588-1679) sobre as leis naturais. A obra “Discurso
sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre 0s homens” enreda a trajetoria dos
homens e mulheres desde a condicdo de selvagens até a de cidaddos. Nela, todo o pensamento
do autor é permeado pela ideia de que os sujeitos nascem bons e puros, mas a medida que vao
conquistando as luzes, se corrompem.

Quando se encontram no estado de natureza, seu primeiro sentimento é o da
conservacao da espeécie, e a juncdo com o0s outros so se faz necessaria conforme determinadas
circunstancias, visto que ndo ha estabelecimento de vinculos afetivos, pois estes sdo sociais.
Neste momento, Rousseau (1999, p.160) langa a primeira critica a Hobbes: “Enfim, todos
falando incessantemente de necessidade, de avidez, de opressdo, de desejos e de orgulho,
transportaram para o estado de natureza ideias que haviam tirado da sociedade: falavam do
homem selvagem e descreviam o homem civil”.

Portanto, para Rousseau (1999) o homem e a mulher selvagens estavam
limitados as sensacdes, mas ndo se encontravam no estado de guerra de todos contra todos como
afirmava Hobbes (2012). O desenvolvimento de sua hipotese pauta-se na ideia de que o sujeito

foi percebendo ao longo de suas experiéncias que era capaz de lutar mesmo com o animal mais

ROUSSEAU, J. J. Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens. Tradugio
Maria Ermantina Galvdo. Cronologia e Introdugdo Jacques Roger. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.
(Cléssicos).

20A obra de Hobbes, “O Leviatd” foi uma das principais produgdes sobre a reflexdo moderna da sociedade e da
politica. Assim como Rousseau (1999), ambos autores definem que a ordem social é estabelecida pelo poder
decisorio dos individuos que se submetem a integracdo ou a vontade geral. Diferente de Rousseau (que redige
varias criticas a Hobbes em relacdo a formulacdo das leis naturais), Hobbes (2012) estabelece que o individuo nao
é um ser social. Partindo do pressuposto de igualdade no estado de natureza, Hobbes (2012) afirma se todos sdo
iguais, todos querem as mesmas coisas, e entdo essa divergéncia seria a responsavel pelo estado de guerra de todos
contra todos. E para sair desse estado de guerra € necessario a instituicdo de um pacto, que dara origem ao Estado,
visto como artefato social.
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forte da natureza, portanto foi se equipando & medida que se deparava com situacBes mais
complexas. Destarte, tomou ciéncia de sua superioridade sobre os outros animais, a partir de
percepcOes sobre: pequeno, forte, fraco, grande, lento, entre outras, que promoveram um
primeiro ensaio de reflexao.

A medida que foram desenvolvendo essas percepcdes, os homens e as mulheres
selvagens puderam contemplar o primeiro movimento de olhar para si mesmos, que resultou no
sentimento de orgulho (ROUSSEAU, 1999). A partir das circunstancias que possibilitaram ao
sujeito perceber-se como igual aos outros de sua espécie, surgiram as primeiras associa¢des
livres e a formagdo de bandos conforme as necessidades circunstanciais. Esse primeiro
progresso resultou em outros que possibilitaram ao homem e a mulher fazerem uso da natureza

para obter vantagem sobre outros de sua espécie.

Rousseau (1999) estabelece como a primeira grande revolugdo da espécie,
aquela que resultou na distingdo das familias e consequentemente na ideia de propriedade que
que deu origem as primeiras desavencas e combates. Nesse momento, surgiram as primeiras
diferencas entre homens e mulheres e no que caberia a atividade de cada um (a). Esse novo
estado gerou certa acomodacéo que Rousseau (1999) define como primeira fonte dos males. O
carater ndmade que antes era caracteristico do ser selvagem, agora ganha um carater fixo por
meio do convivio mituo entre as “familias” e da geografia que os aproxima pelo mesmo modo
de vida. A partir desse convivio e das ligacOes estabelecidas, alguns sentimentos afloram, como

o ciime por exemplo, definido por Rousseau (1999) como na seguinte passagem:

Cada qual comecou a olhar os outros e a querer ser olhado por sua vez, e a estima
pUblica teve um prego. Aquele que cantava ou dangava melhor; o mais belo, 0 mais
forte, o mais hébil ou 0 mais eloquente passou a ser o mais considerado, e foi esse 0
primeiro passo para a desigualdade e para o vicio ao mesmo tempo (...) (ROUSSEAU,
1999, p. 210).

Desse primeiro fator desencadeador da desigualdade pode-se concluir que a
vaidade de homens e mulheres selvagens gerou a necessidade de que outrem o (a) apreciasse,
caso contrario o desprezo prevalecia tornando-os (as) seres cruéis. E esta € uma das grandes
confusdes que Rousseau (1999) destaca, pois, outros filésofos partiam desta condicdo para
caracterizar os homens/mulheres selvagens como cruéis em seu estado de natureza,
esquecendo-se de que, neste momento da historia, eles ja estavam demasiado longe de seu

estado inicial, em que a paz era um principio reinante.
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Chegado a este ponto da reflex&o, de forma bastante sintética, podemos destacar
aspectos principais dos escritos rousseaunianos, principalmente no que concerne a essa obra e
ao desenvolvimento do sujeito. A desigualdade foi o que propiciou em primeira instancia o
rompimento com a paz e a bondade inata do ser selvagem, a partir do momento em que ele (a)
precisou do auxilio de outrem. Com o desenrolar das relagdes, a agricultura e a mineragdo
ganharam seu espaco entre as atividades dos sujeitos que originou o desejo de tirar proveito do
outro, como o primeiro efeito da propriedade. Portanto, o estado de guerra de todos contra
todos, para Rousseau (1999), advém da ideia de propriedade e ndo esta ligado ao estado de
natureza, como em Hobbes (2012). A partir de entdo, designou-se o0 poder supremo e a
formulacdo de leis com objetivo de garantir a liberdade de todos, porém, esta serviu para
legitimar a desigualdade ja presente na sociedade (ROUSSEAU, 1999).

Podemos perceber que Rousseau (1999) idealiza o homem e a mulher selvagens
como seres bons e puros, sujeitos ao &mbito das sensagdes e ao dominio da natureza, para depois
retratd-los ainda como selvagens, porém tomados pelas paixdes e pelo orgulho. Posteriormente,
0 sujeito civilizado aparece domado por seus interesses individuais e privados de liberdade,
sendo nesse contexto a desigualdade a principal responsavel por corromper esse individuo
inicialmente generoso. Porém, ele nos faz alguns apontamentos sobre como reconduzir esses

individuos ao estado de bondade, com aspectos pedagdgicos em “Emilio?!”

por exemplo, a fim
de reestabelecer o exercicio da liberdade nos seres humanos.

Nessa linha de pensamento, a educacdo adquire uma funcdo fundamental, que é
a de transformar as vontades individuais em vontades coletivas, na busca da formacao por um
cidaddo ideal. Adentrando mais especificamente no ambito educacional, Touraine (1994)

estabelece que a educacdo na sociedade moderna deve ser:

(...) uma disciplina que o liberte da viséo estreita, irracional, que Ihe imp&e sua familia
e suas proprias paixdes, e 0 abra ao conhecimento racional e & participacdo em uma
sociedade que a a¢do da razdo organiza. A escola deve ser um lugar de ruptura com o
meio de origem e de abertura ao progresso (...) (TOURAINE, 1994, p. 20).

O fator caracteristico do pensamento modernista é a rejeicdo de qualquer
sujeicdo as leis supra-humanas. Nesse sentido, a grande questdo trazida por Rousseau (1999),
corresponde a integracdo do homem e da mulher a natureza e o aniquilamento de todo e

qualquer pensamento dual, que pudesse separa-los (as) do seu agir no mundo. Como nesse

2IROUSSEAU, J. J. Emilio ou da Educacdo. Traducéo Sérgio Milliet. 3. ed. S&o Paulo — Rio de Janeiro: DIFEL,
1979.
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momento, ndo ha mais um Deus impostor do pensamento moral na sociedade, a ordem social
deveria vir da transferéncia de poder dos sujeitos para um soberano, que na visdo de Touraine
(1994) pode se tornar tdo opressora quanto uma imposicdo divina, da qual o luminismo
pretendia livrar-se:

O contrato social pode criar uma sociedade opressiva, tanto quanto o Leviata, que pde
fim a guerra de todos contra todos submetendo-os a um poder central absoluto, mas
isso foi compreendido como um apelo a libertacdo, a derrubada dos poderes que
repousam apenas na tradicdo e na decisdo divina. A concepcao da modernidade pelos
filosofos da ilustracdo é revolucionaria, porém s6 isso” (TOURAINE, 1994, p.26).

Até entdo o debate centrou-se no rompimento com as relagdes autoritarias da
igreja, bem como no fim a ascensdo de monarcas sob justificativa divina. Rousseau (1999)
enfatizou a necessidade de que o poder fosse transferido ao povo, enquanto que Montesquieu
(2000) preocupou-se com o fim do despotismo, por meio da criacdo de uma Constituicdo. Para
ele (2000), esta era a maior ameaca a liberdade dos cidaddos e cidadds e s6 poderia ser
desconstituida por meio da divisdo dos poderes do Estado em executivo, legislativo e judiciario,
organizacdo mantida nos dias atuais. Este novo modelo deveria garantir a estabilidade,
reforcando a seguranca de todos e todas em relacdo ao Estado, ja que para Montesquieu (200)
as leis sdo naturais dos seres e ndo arbitradas de forma autoritaria por outrem (BUCKINGHAM,;
BURNHAM, 2011).

Considerado um dos principais nomes do lluminismo, John Locke (1632-1704)
rompeu com o0 pensamento cartesiano de Descartes e também com Rousseau a medida que
recusou em sua teoria toda e qualquer caracteristica atribuida como inata do ser humano. Para
ele (1997), toda fonte de conhecimento deriva da experiéncia, portanto sua compreensao de
sujeito consiste no incessante movimento de busca pelo conhecimento, conforme ele se
reconhece enquanto ser incompleto. Este estado de inquietacdo é exclusivamente humano e
para a corrente empirista com a qual Locke compactua, resultou na evolucao da ciéncia a partir
da busca do conhecimento via experienciacdo (SILVA, 2009). Nesta perspectiva, a educacao
adquire uma importancia primordial para a formagdo dos sujeitos, sobretudo porque por si SO
eles ndo sdo capazes de alcancar o raciocinio e a reflexdo nesta perspectiva.

A partir destes autores e apesar de suas parcas divergéncias, ocorre uma mudanca
significativa em relacdo a visdo que se tem do sujeito, pois agora ele € visto como um ator
social, capaz de contribuir tanto para o bom funcionamento da sociedade, como em desfavor
dela. Nesse sentido, o Século das Luzes pode ser entendido como a supremacia da bondade
natural do homem e da mulher, mas também como um incessante movimento de compreensdo

do conhecimento e da raz&o. Por fim, a ideologia da modernidade coloca a questédo do bem e
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do mal como sendo do &mbito social e ndo natural como era associado anteriormente, portanto,
busca a formacdo de um novo pensamento politico e social. Para além disso, ideais como o da
Liberdade e da Igualdade, aparecem em pauta a partir da forte recusa ao absolutismo.
Ademais, diante das constantes mudancas ocorridas ao longo da Historia na
sociedade, o préximo topico buscard contemplar por meio da sociologia como o sujeito
contemporaneo é entendido e influenciado pelas transformagdes do mundo moderno a partir de

trés grandes perspectivas: a sistémica, a subjetiva e a dual.

3.2 Sujeito e estrutura — Teoria sistémica

O campo socioldgico nos oferece trés perspectivas para pensarmos o sujeito
dentro da sociologia contemporanea, sendo elas: a sistémica, a subjetiva e a dual. Trataremos
de discorrer a respeito das principais correntes e de autores que cada perspectiva contempla,
adotando como principal referéncia a obra “Teoria sociologica contemporanea®?” de Flecha,
GOmez e Puigvert (2001), por nos propiciar uma visdo ampla destas perspectivas, com énfase
nas relacdes estabelecidas entre sujeito e estrutura em cada uma delas.

No que concerne a perspectiva sistémica, Flecha, Gomez e Puigvert (2001)
explicam que a teoria funcionalista vinculada a grandes nomes de tedricos, como Talcott
Parsons (1902-1979) e Emile Durkheim (1858-1917), é uma de suas principais representantes,
principalmente por enfatizar o papel do sistema e das estruturas na sociedade, em que ambos
assumem uma condi¢do de soberania, anulando a capacidade dos sujeitos em transforma-las.
Destarte, seu modelo de analise passou por diferentes fases e abordagens, mas tendo sempre
como base o0 estudo da sociedade a partir do modelo de um organismo, formada por diferentes
partes que detém determinadas funcGes para seu perfeito funcionamento. A garantia desse
funcionamento e estabilidade social se da via consenso e compartilhamento de valores comuns
entre os individuos da sociedade.

Difundida na Inglaterra na déecada de 30, a Teoria Funcionalista, conforme as
explicacbes de Flecha, Gomez e Puigvert (2001), viveu seu auge de propagacdo nos anos de
1950 e 1960, quando o mundo se dividia em dois grandes blocos, experienciando a Guerra Fria.
Neste momento, havia uma forte ofensiva contra qualquer tipo de mobilizagdo que dava aos

sujeitos a qualidade de sociais, capazes de transformar a realidade opressora em que viviam.

2 FLECHA, R.; GOMES, J.; PUIGVERT, L. Teoria sociolgica contemporanea. Barcelona: Paidds, 2001. 162
p.
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Sendo assim, a concepgdo de uma sociedade regida por um sistema que era maior do que o
poder de agdo dos sujeitos era bastante conveniente, no sentido de amenizar os possiveis efeitos
dos movimentos sociais em defesa da populacdo menos favorecida.

Flecha, Gémez e Puigvert (2001) esclarecem que, tendo como principal
referencial o campo da biologia, uma nova vertente da perspectiva sistémica funcionalista
surgiu, agora denominada de Funcionalismo Estrutural. Para os estudiosos e entusiastas desta
corrente, a sociedade poderia ser comparada ao corpo humano, sendo formada por subsistemas
(como o econdmico, politico, entre outros), que no final resultariam no cumprimento de
determinadas fungdes para manutencdo do sistema como um todo. E importante elucidar alguns
conceitos chave para entendimento desta teoria, como o de sistema, estrutura e equivaléncia
entre estrutura e funcéo. Nas palavras de Flecha; Gomez e Puigvert (2001), podem ser definidos

como:

1. Sistema: conjunto ordenado de elementos que tendem a preservar sua organizacao.
(...) 2. Estruturas: elementos do sistema suficientemente estaveis para serem
considerados independentes das flutuacbes de baixa amplitude e curta duracédo
resultantes das relagbes entre sistema e meio externo (...) 3. Equivaléncia entre
estrutura e funcdo: a funcdo das estruturas € contribuir para a manutencdo e
adaptabilidade dos sistemas aos quais pertencem (FLECHA; GOMEZ; PUIGVERT,
2001, p.24, tradugdo nossa).

Salvos o0 éxito e a repercussédo do funcionalismo estrutural na sociedade daquele
periodo, muitas criticas foram dirigidas a teoria principalmente por seu conservadorismo
exacerbado, que minimizava a luta de classes e 0s movimentos sociais. Além disso, havia uma
forte dependéncia das ciéncias naturais, 0 que sera superado a partir de Parsons (1902-1979)
com o funcionalismo sistémico, responsavel pela substituicdo da analogia ao modelo bioldgico
pelo cibernético.

Na tentativa de superar as criticas anteriores, o funcionalismo sistémico trouxe
como grande contribuicdo para a area da sociologia a afirmagéo de que o0s sistemas sdo capazes
de controlar apenas parcialmente os entornos correspondentes. Portanto, as relacGes que antes
eram unidirecionais (as estruturas determinavam os entornos) agora séo bilaterais, a medida em
que a manutencdo ndo depende mais exclusivamente de suas estruturas. Dada essa premissa, a
relagdo que anteriormente era estabelecida entre estrutura e funcdo, agora passa a ser entre
estrutura e processos, pois estes também tém um papel importante na transformacdo das
relacdes observadas no desenrolar da sociedade (FLECHA; GOMEZ; PUIGVERT, 2001)
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Imerso nos estudos para aprimoramento desta vertente funcionalista, Talcott
Parsons (1980) tornou-se um grande nome da sociologia pelo desenvolvimento de um sistema
de analise que se centrava em quatro func@es chave para a existéncia de uma sociedade sendo
elas: adaptacdo, integracdo, manutencéo dos padrdes culturais e concretizacéo dos objetivos,
dos quais o equilibrio obtido por meio destas trocas garantiria o equilibrio de um sistema social.
Porém, o socidlogo também recebeu inimeras criticas por negligenciar em sua teoria 0s
conflitos de poder existentes no ambito da realidade, tendo seus escritos atualizados
posteriormente por autores como Jurgen Habermas (1929) e Niklas Luhmann (1927-1998), por
meio do neofuncionalismo.

Aluno de Parsons, Merton (1910-2003) foi o criador do Efeito Mateus, que
resumidamente pode ser definido como a l6gica de que se da mais a quem tem mais € menos a
guem tem menos, como por exemplo quando valorizamos determinados autores ja reconhecidos
no ambiente académico em detrimento de outros, que apresentam a mesma qualidade
académica, porém ndo sao tdo privilegiados e reconhecidos. Merton (2013) também foi o
responsavel pelo desenvolvimento da sociologia da ciéncia, a partir da criagio do ethos?® dos
cientistas, explorando o modo como se comportam e reagem as regras e normas sociais. Além
disso, suas contribuicbes giraram em torno do esclarecimento das fungdes manifestas
(consequéncias conscientes das a¢fes sociais) e latentes (consequéncias ndo reconhecidas pelos
participantes).

Propagador desta mesma vertente, Luhmann (1991), ja citado anteriormente,
avangou a partir da seguinte premissa: mesmo gue 0s sistemas nao controlem totalmente os
entornos, j que ambos ocorrem concomitantemente, o sentido da acdo prevalece anterior ao
sujeito, portanto sistémico, originado por sua adaptacdo funcional e ndo propriamente pelos
sujeitos que a realizam (FLECHA; GOMEZ; PUIGVERT, 2001). O autor ficou conhecido pela
rejeicao as teorias humanistas e principalmente pela defesa de que a sociedade se trata de um
acoplamento social. Portanto, as transformacdes ndo ocorrem por vontade prépria das pessoas,
mas sim porque é funcional para o sistema.

Compartilhando dos mesmos principios do funcionalismo, surge o
estruturalismo a partir de Levi-Strauss (1908-2009), por meio da busca da universalidade de
atividades em diferentes grupos sociais e comunidades, formadores de uma constante social.
Dessa forma, ele converteu o funcionalismo norte americano em estruturalismo para o contexto

europeu de pds-guerra, que se garantiria como uma forte frente para os pensamentos

2 Principios ou valores necessarios para que determinado trabalho cientifico seja reconhecido.
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revolucionérios emergentes daquele periodo. Baseados na linguistica, os estruturalistas
promoveram importantes alteracBes se comparados aos funcionalistas, dentre elas esta a
priorizacdo dos significantes sobre os significados.

Dentre as principais contribui¢cdes advindas da area da linguistica, esta 0 nome do
referenciado linguista Sausurre?*, que atribuiu ao estruturalismo um carater relacional, com a
premissa de que os significados sdo criados por meio da diferenca entre os significantes, tendo
em vista que ndo nascemos com ideias pré-concebidas, como por exemplo: alto/baixo,
gordo/magro, novo/velho, entre outros. Além disso, outro importante movimento surge com a
descentralizacdo do sujeito da realidade social, contrariando as correntes que o colocam no
centro do processo. Segundo Flecha; Gémez; Puigvert (2001, p.49, traducdo nossa) “o
estruturalismo afirma que as pessoas foram criadas pelas estruturas nas quais nascem e se
socializam: néo produzem as estruturas, mas séo um produto delas”.

Outros grandes nomes desta vertente, sdo o de Marx (1818-1883) e Bourdieu
(1930-2002), sendo este ultimo o mais presente nos dias atuais, por meio do conhecido
estruturalismo construtivista, que da um carater de agente ao sujeito social. Podemos sintetizar
mesmo que brevemente que nessa perspectiva sistémica ha uma eminente valorizacdo da
estrutura social, em que 0s eventos e as a¢des individuais ndo acontecem aleatoriamente, mas
por meio de um padrdo de repeticdo observavel, de acordo com as estruturas de onde se
localizam. Porém, essa relacdo ndo é unilateral, pois os agentes sociais também podem altera-
las, dando dinamicidade ao processo (FLECHA; GOMEZ; PUIGVERT, 2001).

Em suma, ambas as teorias citadas acima, contribuiram de forma significativa
para diversas areas além da sociologia, tornando-se bastante influentes na década de 1960.
Porém, ambas buscavam compreender a realidade sob uma perspectiva universalista,
analisando os movimentos sociais e a luta de classes como deturpacfes do grande sistema
chamado sociedade. Sendo assim, poucas eram as possibilidades de mudanca do status quo,
dada a valorizacdo do conservadorismo em ambas as correntes. Nota-se a minimizacgao da agéo
do sujeito dentro desta perspectiva, diferentemente do que sera visto no proximo tépico, com a

vertente subjetivista.

24 Suico, o filésofo e linguista Ferdinand de Saussure (1957-1913) foi o responséavel por muito do que se entende
hoje na area da Linguistica, tendo como foco de analise a comunicacdo e o estudo da linguagem na prética da
mesma.
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3.3 Sujeitos — Teoria subjetivista

Se na perspectiva sistémica trabalhada anteriormente, as ag0es sociais eram
ditadas por estruturas e sistemas, agora se tornardo foco de analise as vivéncias e inten¢des dos
sujeitos dentro de correntes como a fenomenologica, a construtivista e a interacionista. O
contexto que anteriormente era desenhado com pouca possibilidade de mudanca, agora se torna
viavel por meio do clima dos movimentos hippies e feministas que eclodiram na década de
1970, dando a possibilidade que as pessoas construissem suas préprias vidas, despreocupando-
se do sistema.

Tendo como grande referéncia da corrente fenomenol6gica nomes como
Edmund Husserl (1859-1938) e Alfred Schutz (1899-1959), ela surge com a proposta de
desvendar como os individuos vivenciam o cotidiano e atribuem constantes significados a ele.
Apesar dos pontos de divergéncia entre os dois autores citados e outros que também se
apropriaram da fenomenologia de formas diferentes, o foco deste breve esboco sera demonstrar
como ela conquistou seu espaco no campo da sociologia influenciando outras areas
posteriormente.

Avultando primeiramente o conceito de fendmeno dentro desta perspectiva de
estudo baseada em Husserl (1965), pode ser definido como aquilo que se coloca a consciéncia,
ou para onde a intencionalidade esta dirigida. Portanto, os fenbmenos tratam-se de eventos que
se apresentam a nossa consciéncia de acordo com a realidade que nos cerca. Dessa forma, uma
questdo central que instigava tais estudiosos, como Husserl por exemplo que era matematico e
criticava a forma como olhamos para 0 mundo sob a 6tica matematica e estritamente cientifica,
estava justamente relacionada a quais percepcdes 0s sujeitos tém sobre algo.

Dentro desta perspectiva a mente humana tem um papel fundamental na
construcdo do conhecimento, visto que uma das propostas da fenomenologia se apresenta como
a suspensdo das noc¢Oes ja pré-concebidas na nossa cultura, levando ao questionamento do
porqué os eventos se dao de determinadas formas e ndo de outras, e qual nosso papel na
construgéo deste conhecimento, considerando que o fendmeno néo se altera, mas o0s sentidos
atribuidos a eles sim, de acordo com as multiplas percepg¢des que temos dos fatos (FLECHA,
GOMEZ; PUIGVERT, 2001).

Apesar de ter sido bastante criticado, principalmente pelos estudiosos da Escola
de Frankfurt, Husserl pode ser considerado o criador da fenomenologia, com o lema “de volta
as coisas”, ademais por seus apontamentos e¢ suas contribui¢bes a ciéncia social que foram
bastante disseminados nos anos posteriores. Schutz (1993) apropriou-se do conceito de mundo

da vida presente na obra de Husserl (1965), reformulando-o e atribuindo-lhe um papel central
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para a vida em sociedade como uma volta a atitude natural dos individuos, sendo variavel de
acordo com a cultura em que estava inserido.

Recorrendo as sociologias husserliana, weberiana e sobretudo as apropriacdes
de Schutz, como arcabouc¢o da fenomenologia, percebemos que elas se baseiam na concepcao
de uma sociedade construida pelas a¢Bes dos sujeitos, portanto, toda forma de estudo deveria
considerar as vozes dos e das participantes, assim como suas condutas individuais. A
preocupacdo dos autores com a acgdo, sobretudo Weber (1864-1920) e Schutz, os levaram a
caminhos bastante proximos, ja que o primeiro deu énfase a discussdo subjetiva de como a (0)
cientista pode perceber o significado de uma acdo para determinado ator social, enquanto o
segundo focou na intersubjetividade presente na relagdo entre dois atores que tentam captar o
sentido da acdo de seu respectivo par.

Subsequentes a Schutz (1993), Berger (1929-2017) e Luckmann (1927-2016)
trabalharam na obra “A construcao social da realidade®®” a forma como o conhecimento trata-
se de uma construcdo humana (FLECHA; GOMEZ; PUIGVERT, 2001). E dentro desta
perspectiva que eles desenvolvem a assercao de que a sociedade ja existia antes da presenca do
homem e da mulher e continuara existindo posterior a ele (a), porém, é entremeado nela que se
tornam humanos (as), dando sentido as diversas projecdes de futuro que constituirdo sua vida.
Sendo assim, nasce a premissa de que a sociedade é um produto das mulheres e dos homens,
assim como elas e eles também sdo produtos da sociedade, atribuindo dialeticidade a relagéo.

Para se alcancar uma visdo empirica de sociedade nesta vertente, deve-se
considerar a dialética presente na relacéo estabelecida entre homem, mulher e mundo, a medida
que atuam reciprocamente um sobre o outro, perpassando pelos estagios de externalizacdo,
objetivacdo e internalizacéo, presentes nas producdes de Berger e Luckmann (2004). A primeira
etapa corresponderia a ao processo de expurgacdo do humano sobre o mundo, ou o voltar-se
para 0 mundo no qual se encontra, tanto na atividade mental quanto fisica. Trata-se de um
momento importante, pois indica uma necessidade antropoldgica fundamental do ser humano,
ado rompimento com seu isolamento, a partir da expressao de seus atos de criacao e imaginagdo
(BERGER; LUCKMANN, 2004).

A objetivacdo como segunda etapa do processo, traduz-se como o proprio nome
diz na valoragdo objetiva das leis, regras, normas e instituicdes anteriormente exteriorizados

pelos seres humanos. Nesta fase, 0s produtos tornam-se autbnomos ao seu criador, portanto

BBERGER, P. L.; LUCKMANN, T. A construco social da realidade: Tratado de sociologia do conhecimento.
Traducdo Floriano de Souza Fernandes. 24. ed. Petrdpolis: Vozes, 2004. 246 p.
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externos a eles, agindo muitas vezes de forma coercitiva. A internalizacdo surgird com o
proposito de promover no individuo a assungdo do mundo anteriormente objetivado de forma
que faca sentido para os sujeitos. E na internalizacdo que se cumpre o processo de carater
dialético citado anteriormente, resultando na socializagéo, que se destacara a partir do equilibrio
entre 0 mundo objetivado e o mundo subjetivo. Portanto, a internalizacdo corresponde a
aceitacdo do que vem de fora, ou seja, das construcdes objetivas da realidade (BERGER,;
LUCKMANN, 2004).

A partir destas contribuicbes, em breve sintese, o construtivismo social
estabelece que diferentemente dos outros animais que tém um mundo determinado logo ao
nascer, que antecede sua apari¢éo no plano da vida terrena, para 0 homem e para a mulher néo
ha esse mundo pré-estabelecido, mas sim a possibilidade de um mundo aberto, que pode ser
experienciado e recriado a partir de sua propria atividade nele. Apesar das diversas criticas
direcionadas a esta perspectiva, principalmente sobre a reducéo da realidade aos aspectos da
linguagem, e também sobre a énfase na consciéncia dos atores em detrimento da relagdo
intersubjetiva entre os sujeitos na construcdo da realidade, estas reflexdes trouxeram
importantes contribuicdes para o0 avango do campo das ciéncias sociais.

O que anteriormente havia sido apontado como falha no construtivismo social,
adquire agora uma nova incorporacao na perspectiva interacionista, em que a prioridade esta
nas relagdes estabelecidas entre 0s sujeitos, ou seja, em suas interacdes e acordos previamente
estabelecidos. Como ndo haveria possibilidade de interacdo entre os individuos sem a
linguagem, ela também assume papel central neste processo, ja que é condicdo para tal.

Tendo como um dos grandes nomes representativos do interacionismo simbdlico
George H. Mead (1863-1931), psicologo e criador da obra “A mente, o sujeito e a sociedade "*®,
Mead (1982) revolucionou a area da psicologia deste periodo por acrescentar o fator
“sociedade” na formagao do sujeito, ja que até entdo a psicologia era conhecida pelo estudo da
psiqué individual. Dentre suas principais contribuicdes, o psicélogo concebia a sociedade em
seu carater processual, ndo determinada sO por estruturas ou por acdo, mas sim pela interacao
entre os individuos, sendo que a pessoa (self) compde-se de uma interrelacdo entre o eu (1) e 0
mim (Me), em que 0s sujeitos controlam seus atos a partir das normas sociais (FLECHA;
GOMEZ; PUIGVERT, 2001).

Ha no interacionismo simbolico um rompimento com o conservadorismo

presente na perspectiva sistémica, ja que considerados ativos, 0s seres dotados de capacidade

26 MEAD, G. H. Espiritu, personay sociedade: desde el punto de vista del conductismo social. Barcelona: Paidos,
1982.
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simbdlica concebem diferentes realidades e acgdes coletivas ou individuais, alterando a
realidade. Tracando um paralelo com a educacdo, a visdo interacionista reforca o carater
dialdgico do processo educacional, bastante difundido nas obras de Paulo Freire. Valorizando
0 papel ativo do (a) educando (a) em todo o processo, as aprendizagens sdo construidas por
meio da inter-relacdo entre diferentes visdes de mundo.

Outra contribuigdo presente nesta linha subjetiva é a etnometodologia, difundida
nos Estados Unidos a partir da década de 1960. Na busca de uma pesquisa mais compreensiva
do que explicativa, esta nova perspectiva revelada principalmente por Harold Garfinkel (1917-
2011) inclinou-se para a vertente e analise da vida cotidiana, assim como das pessoas que a
protagonizam. Em suma, trata-se da premissa de que a realidade esta presente na vida cotidiana
das pessoas, em evidéncia nas nossas conversacdes e outras forma de comunicacao e expressao.
Esta vertente aproxima-se bastante do interacionismo simbolico a medida que por meio do
conceito de relatabilidade permite que as atividades praticas sejam compartilhadas
caracterizando o processo de intersubjetividade.

Percebe-se que no passeio a estas teorias subjetivistas, o grande foco de analise

e de acdo esta centrado no sujeito, o qual detém maior espaco de decisao na realidade social.

3.4 Sujeitos e Sistemas — Teorias Duais

Ja se tratando do periodo de p6s-modernidade, que emerge nas décadas finais do
século XX, coincidindo com o momento em que a tecnologia adquire um espaco primordial na
reconfiguracdo de uma sociedade pds-industrial, servicos e estruturas baseiam-se na
disseminacéo da informacéo e do conhecimento auferindo o nome de Sociedade da Informac&o.
Em justaposicdo a essa nova organizacdo social surge o Capitalismo Informacional,
denominado pela primeira vez por Castells na obra “A sociedade em rede?”” produzida em
1996. Dentre suas principais caracteristicas esta a aceleracdo e aumento do fluxo de capital e
informac0es, difusdo do conhecimento e especializacdo da mao de obra, que influenciaram
diretamente na reconstituicdo da estrutura social.
Nas palavras de Flecha; Gomez; Puigvert (2001, p. 86, tradugdo nossa) “A principal diferenca
entre a sociedade industrial e a sociedade da informacao € que, na primeira, a chave esta nos

recursos materiais €, na segunda, nos recursos humanos (...)”.

ZICASTELLS, M. A sociedade em rede. S3o Paulo: Paz e Terra, 1999. v. 1.
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Isso significa que a mudanca essencial em todo o processo de reconfiguracéo
desta nova sociedade estd na alteracdo de uma economia anteriormente produtora de
mercadorias para outra de servigos, como a educacdo e a salde por exemplo, garantindo a
centralidade do conhecimento teodrico. Dessa forma, tornam-se uma das caracteristicas-chave
desse periodo a selecdo e o processamento de informacdes, que serdo fundamentalmente
responsaveis pelo éxito ou fracasso dos sujeitos.

Assim como ja era caracteristica da sociedade industrial e do capitalismo
antecedente ao informacional, a exclusdo social e o desemprego se intensificaram
consideravelmente na Sociedade da Informagdo, ja que muitos paises permaneceram excluidos
do processo de revolugédo informacional, o que gerou uma polarizacdo da estrutura social: de
um lado as posi¢bes com alta quantidade de informacfes e conhecimento, e de outro o
desemprego e as posicdes precarias (FLECHA; GOMEZ; PUIGVERT, 2001).

Considerado um dos autores de maior destaque na atualidade, o soci6logo
alemdo Ulrich Beck (1944-2015) da sequéncia as producdes referentes a Sociedade da
Informacao, com a defesa de que a sociedade moderna, defendida por muitos como sociedade
pos-moderna sofreu ndo uma ruptura, mas uma reconfiguracao, que vivencia um momento de
producdo de riscos em detrimento da producdo de bens, tipica da sociedade industrial. Ele
foca suas analises no contexto da modernizacdo reflexiva, berco do surgimento de riscos e
problemas sociais decorrentes da alteracdo das estruturas da sociedade industrial (BECK,
2010).

Beck (2010) destaca para o processo de individualizacdo vivido nesta nova fase
da humanidade, em que se sobressai principalmente as mudancas ocorridas na estrutura da
sociedade. No que concerne a esse processo de individualizagcdo, ela corresponderia ao
processo no qual cada um se torna a unidade de reproducdo vital da sociedade, ja que 0s
sujeitos sdo centrais a producdo dos riscos, e sdo atribuidos a eles o papel central nas a¢6es
do mundo, o que caracteriza sua teoria como dual (BECK, 2010).

Como consequéncia dessa reconfiguracdo estrutural da sociedade, o papel do
sujeito, assim como sua experiéncia de individualidade sdo alterados, pois o processo de
individualizagdo é atingido pelos riscos e perigos universalizantes, ja que rompem com as
referéncias tradicionais da sociedade industrial, gerando novas insegurancas e possibilidades
de atuacgéo social para que os sujeitos se descubram na ambivaléncia de sua liberdade de agéo.
Dessa forma, as producdes de Beck centraram-se na analise da organizacdo social diante do

risco, e sobretudo na acdo do conhecimento para prevencdo destas situagOes de risco,
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tornando-se um importante produto intelectual em potencial para manutencdo do poder
(FLECHA; GOMEZ; PUIGVERT, 2001).

A teoria da estruturacdo desenvolvida por Giddens (2009), também
compartilha desta perspectiva dual entre sujeitos e sistemas a medida que reavalia
pressupostos funcionalistas e estruturalistas. Para o autor (2009), as sociedades modernas séo
caracterizadas pela constante mudancga, rompendo com o carater tradicional de sociedades
ditadas pelos valores morais, colocando individuos em uma constante posicdo de reflexao,
conforme recebem informacdes e tém que lidar com suas proprias praticas. A estrutura
utilizada como instrumento de coercdo social na perspectiva sistémica, é rejeitada por
Giddens (2009) que a define como conjunto de regras e recursos estabelecidos como uma
ordem na reproducdo das préaticas sociais. A teoria da estruturacdo aborda aspectos da acédo
humana realizada em uma conjuntura de estrutura social ja existente, sendo toda acdo humana
parcialmente pré-determinada, porém essas regras ndo Sdo permanentes, mas suscetiveis a
alteracdo pela acdo humana (GIDDENS, 2009).

Na interpretacéo de Flecha; Gdmez e Puigvert (2001), para além das estruturas

ha a acdo humana que o posiciona dentro de uma perspectiva dual, pois:

“(...) além das estruturas, havia acdo humana, atores e coletivos que realizavam
préticas sociais que reproduziam sistemas sociais em continua transformacéo. Essa
concepgdo dualista ndo era dualismo, pois estruturas e a¢cbes humanas ndo eram duas
entidades independentes, mas, ao contrario, estavam em estreita interdependéncia.”

(FLECHA; GOMEZ; PUIGVERT, 2001, p. 105, traducdo nossa).

Nesse sentido, para além da reproducdo das estruturas, os atores sociais
também sdo capazes de transforma-las dentro desta perspectiva, sendo a estruturacao
desenvolvida a partir das condi¢des geradoras das praticas sociais, produzidas e reproduzidas
em interacao.

Outro grande nome da sociologia atual, é o de Jurgen Habermas (1929) criador
da Teoria da Acdo Comunicativa (TAC), que visa romper com a estreita relagéo estabelecida
entre o conhecimento como advindo apenas da interagdo entre sujeito e objeto. Para o autor
(HABERMAS, 1990, p.276): “ (...) o paradigma do conhecimento de objetos tem de ser
substituido pelo paradigma da compreensdo mutua entre sujeitos capazes de falar e agir”.
Dessa forma, sua teoria prop6e a ampliagdo do conceito de racionalidade que se constitui na
interagdo entre sujeitos para a produgdo de conhecimento, detendo-se na anélise de como 0s
sujeitos sociais se movem em grupos na busca da realizacdo racional de seus objetivos, e para

isso utiliza as agOes comunicativas para analisar como se dao essas relagdes intergrupais.
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Dentre os conceitos basicos de sua teoria estdo a explanagdo a respeito da
racionalidade instrumental e comunicativa, sendo a instrumental definida como aquela que 0s
sujeitos propdem um fim e o buscam no mundo objetivo. Ja a racionalidade comunicativa traz
a proposta de rompimento com a racionalidade baseada apenas no sujeito e no processo de
autorreflexdo, caracteristica da modernidade, em contraposi¢cdo a sua proposta de uma
racionalidade baseada em relagdes intersubjetivas.

Essa mudanca de paradigma em relacdo a razdo abre a possibilidade para que
0 saber seja comunicacional, ao invés de estar estritamente pautado no sujeito e no seu
processo de autorreflexdo. Portanto, a partir da interagdo entre os sujeitos, no ambito do
mundo da vida, serdo estabelecidos os consensos a respeito das possiveis solucbes de
problemas pertinentes as relacfes sociais. Dessa forma, Habermas (1990) alerta para a
irredutibilidade do ser humano, considerando suas capacidades de interacdo com 0s outros
por meio da linguagem e da acdo, assim como no fortalecimento do “nds” integrador e ndo
do “eu” isolado, langando luzes as novas problematicas da modernidade.

Por conseguinte, Habermas (1990) supera as perspectivas sistémicas e
subjetivistas, a partir de sua abordagem dual, com a renovacao de conceitos ja anteriormente
utilizados no campo sociol6gico, como o mundo da vida em Husserl (1965), de forma que na
perspectiva da TAC leva-se em conta tanto 0 mundo da vida como o sistema. Destarte, sera a
acao comunicativa capaz de descolonizar o mundo da vida (causado pela burocratizacdo) e

evitar a reducdo da acdo humana em teleologia.

3.5 Sujeito sob a 6tica da educacao

Apb6s uma breve passagem ao longo da histéria retomando as principais
caracteristicas inerentes ao conceito de sujeito no ambito filoséfico, bem como ele se encaixa
em cada corrente da sociologia de acordo com as diferentes teorias de interpretacdo
desenvolvidas no decorrer da humanidade, é tempo de tratarmos a respeito do sujeito no campo
da Educacdo, com énfase na abordagem sociocultural difundida principalmente a partir dos
trabalhos de Paulo Freire.

Inferimos que diferentes concepcdes de mundo, de sistema econémico e politico,
inclusive filoséfico, estiveram presentes no ambito social principalmente a partir da Revolugéo
Francesa, que inaugurou a ldade Contemporanea e com ela a alteracdo do pensamento humano.
A grande demanda por trabalho técnico especializado, junto a automatizacdo e a inserc¢ao da

tecnologia na vida das pessoas, gerou uma exacerbada competitividade entre os paises, € no
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ambito individual inaugurou uma crise em homens e mulheres principalmente na sua forma de
compreender o mundo.

O papel da Filosofia neste processo ora caminhava para tendéncias
conservadoras e individualizantes, ora para valorizacdo da acao social. Veremos agora como
algumas correntes filosoficas inspiraram a pedagogia freiriana, considerando as constantes que
influenciaram o pensamento humano. Estéo entranhados nas obras de Paulo Freire, vestigios de
diversas tendéncias teodricas, como por exemplo: a fenomenologia, 0 neomarxismo, o
interacionismo e o humanismo, que foram adquirindo diversas interpretacbes e avancos
conforme as produces e experiéncias do autor foram se intensificando. De qualquer forma, as
caracteristicas que regem a abordagem pedagdgica de Freire centram-se na valorizacdo dos
conhecimentos inerentes aos sujeitos assim como na valorizacdo da cultura no desenvolvimento
dos trabalhos educativos.

No que condiz com a relacdo entre sujeito e conhecimento, o educador
compartilha de uma abordagem interacionista na medida em que considera as relagdes entre
homem/mulher — mundo, assim como sujeito-objeto, como basilares para que o individuo
alcance a reflexdo, tornando-se sujeito de sua propria educacdo. Freire (2014a) parte do
principio de que somos individuos dotados de vocagdo ontoldgica (vocagdo de ser) inseridos
em determinado contexto historico e politico, portanto situados em um determinado tempo e
espaco em um constante processo de interacdo. Nesse sentido, serd a acdo educativa responsavel
pela promocdo do individuo a qualidade de sujeito de sua propria historia, libertando-o das
amarras da opressdo (MIZUKAMI, 1986).

Diante da crise vivida na Europa no final do século XIX, surge a Fenomenologia,
deveras presente nos escritos do educador. Ela destaca-se ao passo que ele descreve a relacdo
intima entre sujeito e mundo, contrariando uma visao racionalista até entdo muito difundida na
sociedade europeia do século XX. Se anteriormente o sujeito era visto como um ser desprendido
do mundo, fica evidente a visdo antagonica de Paulo Freire principalmente a partir da passagem:
“O mundo, agora, ja ndo é algo que se fala com falsas palavras, mas o mediatizador dos sujeitos
da educagdo, a incidéncia da acdo transformadora dos homens, de que resulte a sua
humaniza¢ao” (FREIRE, 2014a, p.105).

Assente nisso, notamos que Freire (2014a) respeita a proposta preludiada por
Husserl (1965) no que condiz com a rigorosa cientificidade da Filosofia, a medida que notamos
em sua teoria uma constante preocupacao em resguardar cientificamente a sua ideologia. Nesse
sentido, o educador também acorda com a correlagdo entre objeto e consciéncia estabelecida

por essa corrente, ja que o primeiro sO serd definido a partir da segunda, portanto so existe
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consciéncia a partir da relacdo sujeito-objeto. Porém, vale ressaltar que ela ndo se limita apenas
aos objetos, mas passa a compreendé-los como existentes apenas para 0s sujeitos pensantes
(MICHELS; VOLPATO, 2011).

Por se tratar de um educador copiosamente coerente, enraizada a tendéncia
fenomenoldgica em suas producdes, também se atrelam a elas vertentes humanistas e marxistas
em sua forma de enxergar o conhecimento. Para Freire (2014a) serd via educacdo, portanto
conhecimento, que o individuo tera condicdes de compreender sua realidade de forma critica,
humanizando-se. Sendo assim, essa humanizacao é tida como vocacgéo do individuo, na medida
em que adquire consciéncia de sua historicidade, integrando-se ao contexto e refletindo sobre
ele.

Comumente conhecido pelo seu conjunto de pressupostos e criticas ao modelo
capitalista de producéo, e advindo como meio de resposta a organizacgdo da classe operaria em
um processo industrial de exploracdo exacerbada, 0 Marxismo tem seus resquicios nas obras
freireanas a partir da apresentacdo do antagonismo existente nessas sociedades que, por
conseguinte apontam para a existéncia da relacdo opressor/oprimido (MICHELS; VOLPATO,
2011).

A forte presenca do materialismo em sobreposicao ao plano ideoldgico, inerente
as estas teorias sociais, assim como seu carater conservador advindo de diversas criticas ao
estruturalismo, sdo superadas na apropriacéo freiriana, ao passo que a dialeticidade presente no
processo permite que a realidade também seja produzida pela préaxis humana, no intermitente
relacionamento entre sujeito e mundo. Nesse sentido, a consciéncia adquire forca material,
tornando-se construtora da Histdria, ja& que o mundo influencia as a¢cbes humanas da mesma
forma que os individuos sdo influenciados por suas proprias producdes.

Por toda a producdo de Paulo Freire, nota-se o repudio a qualquer visdo
mecanicista da realidade em que 0s sujeitos sejam reduzidos a condi¢do de objetos por outrem
conforme a posicdo que ocupa. Tal fato distingue a apropriacdo que o educador tem do
materialismo dialético marxista, pois segundo o seu pensar (2014a) o homem e a mulher ndo
sdo determinados pelas estruturas sociais, como simples reflexos da mesma, mas estas sdo um
produto social, construidas por meio da pratica que nos move. NO que concerne ao processo
educativo ndo seria diferente, pois a valorizagdo da criatividade na relacdo educador (a) e
educando (a) rompe com esse carater mecanico de uma vertente tradicional da educacéo, como

na seguinte passagem:
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Para a educacdo problematizadora, enquanto um quefazer humanista e libertador, o
importante est, em que os homens submetidos & dominagdo, lutem por sua
emancipacdo. Por isto é que esta educagdo, em que educadores e educandos se fazem
sujeitos do seu processo, superando o intelectualismo alienante, superando o
autoritarismo do educador “bancario”, supera também a falsa consciéncia do mundo
(FREIRE, 20144, p.105).

Portanto, a partir da abordagem sociocultural apropriada e reproduzida nas obras
de Paulo Freire, evidenciamos que sua proposta de educacgéo se contrapde ao ensino tradicional,
principalmente no que condiz com o papel destinado ao sujeito em todo o processo, 0 que 0
distingue de outras abordagens. Nesta perspectiva, a educacdo é entendida como um ato
politico, amplo, que rompe com os muros da sala de aula e tem potencial para transformar
relacfes de opressdo em igualdade. O sujeito neste contexto é central ao processo, pois na
medida em que reflete sobre sua realidade e tem consciéncia de sua historicidade, ele torna-se
capaz de romper com estigmas presentes em uma sociedade desigual e opressora, por meio da
praxis transformadora, advinda do processo de conscientizacao.

Notamos que, mesmo sendo influenciado por outras correntes filosoficas e
sociologicas, a construcdo da concepcao de sujeito em Paulo Freire (2014a), apresenta grande
originalidade a medida que o autor constrai sua teoria imprimindo nela a sua visdo de sociedade
e de educacdo. Segundo Lima (2015), o termo sujeito em Paulo Freire destoa das defini¢des
filosoficas conhecidas até entdo, pois o0 autor o utiliza dentro da arquitetura de sua pedagogia,
com significagdes proprias, sendo inviavel pensar em todas suas producdes sendo representadas
por um modelo de sujeito tradicional importado da filosofia moderna.

Sendo assim, para Freire (2014a) somos homens e mulheres concretos (as),
situados (as) em um tempo-espaco, capazes de interagir com o mundo em um constante
processo de aprendizagem e apreensdo de novos conhecimentos. No que se refere ao ambito
educacional, dada toda sua complexidade, a compreensao da formacao do sujeito, assim como
suas atividades no mundo, pode se converter em novas possibilidades de praticas educativas,

como afirmadas a partir das consideracfes descritas nesta secao.
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SECAO 4 - MATERIAIS, METODOS DA PESQUISA E FORMA DE ANALISE

Nesta secéo discorreremos acerca da metodologia escolhida para realizagéo da
pesquisa, bem como dos critérios utilizados durante a selecdo do material para coleta dos dados.
Inicialmente, para estruturacdo deste trabalho, pautamo-nos na pesquisa bibliografica, com base
na descricdo de Salvador (1978) e Lima e Mioto (2007). Em um segundo momento, como
método de analise dos dados coletados na pesquisa bibliografica, recorremos a “Analise de

Conteudo”, desenvolvida no livro de Laurence Bardin (2016).

4.1 Material e métodos

“Na verdade, porém, toda docéncia implica pesquisa e toda pesquisa
implica docéncia. Nao ha docéncia verdadeira em cujo processo nao
se encontre a pesquisa como pergunta, como indagagdo, como
curiosidade, criatividade, assim como ndo ha pesquisa em cujo
andamento necessariamente ndo se aprenda porgue se conhece e nao
se ensine porque se aprende” (Paulo Freire - Pedagogia da Esperanca)

Com a finalidade de respondermos a questdo proposta nesta pesquisa,
investigamos quais seriam os melhores caminhos a serem percorridos, com o anseio de que nos
trouxessem ferramentas necessarias para a resolucdo do problema anunciado. Destarte,
consentimos na elei¢do da pesquisa bibliografica, com base na descri¢do de Salvador (1978),
bem como Lima e Mioto (2007), como suporte fundamental a primeira etapa da pesquisa, para
gue em um segundo momento, como método de andlise dos dados coletados, fosse utilizada a
“Analise de Contetido”, desenvolvida principalmente por Bardin (2016).

Com base no livro “Métodos e técnicas de pesquisa bibliografica” de Angelo
Domingues Salvador, produzido em 1970, entendem-se 0s cursos de pds-graduacdo enquanto
potentes programas, responsaveis pelo desenvolvimento da capacidade criadora e do juizo
critico dos pesquisadores e pesquisadoras, a fim de que resultem em uma colaboracéo efetiva
na atividade de pesquisa (SALVADOR, 1978). Nesse sentido, a producdo da dissertacéo,
principalmente nos cursos de mestrado, deve apresentar uma contribuicdo ao progresso da
ciéncia, por meio da sistematizagdo, ordenacdo e interpretagdo dos dados coletados durante o
processo da pesquisa. Ante essas informacOes, considera-se que a utilizacdo da pesquisa
bibliogréafica se efetivou como uma importante fonte de aproximacéo do objeto a ser estudado

nesta pesquisa, principalmente por se tratar de um procedimento elementar para producéo de
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conhecimento cientifico, visto que possibilita 0 amplo alcance de informagdes (LIMA; MIOTO,
2007).

A referida metodologia enquanto um conjunto de procedimentos de permanente
busca por solugdes exige certa rigorosidade, que de acordo com Lima e Mioto (2007) resvala
por quatro estagios que incidem desde a gestacdo da pesquisa. A 12 fase do processo consiste
na elaboracdo do projeto, ou seja, na escolha do problema a ser abordado. Segundo as autoras
(id. ibid., p.39) “O primeiro passo se caracteriza pela escolha de determinada narrativa tedrica
que veiculara a concepcao de mundo e de homem responsavel pela forma como o pesquisador
ird apreender as condicOes de interacdo possiveis entre o homem e a realidade”.

Destaca-se neste momento, a importancia de formular bem o problema de
pesquisa, bem como seu plano de a¢do, pois nas palavras de Salvador (1978, p. 55) “A
formulacdo de um problema é muitas vezes mais importante que sua solucdo, afirma Einstein.
Um problema bem formulado estd meio resolvido”. Nesse sentido, a delimitagdo do mesmo e
das questdes a serem discutidas redesenham o proprio cenério da pesquisa em si, a medida que
encaminha a pesquisadora ou pesquisador para uma reflexdo minuciosa acerca das entrelinhas
do problema para sua melhor delimitacdo. Além disso, os possiveis problemas, decorrentes de
sua execucdo, podem fomentar a curiosidade e o interesse do sujeito pesquisador conforme gera
um estado de desequilibrio e consequentemente a necessidade de reequilibrar-se com a
finalidade de resolucgéo dos problemas apresentados (SALVADOR, 1978).

No caso desta pesquisa, que pronuncia como tema central a compreensdo acerca
do sujeito construido por Paulo Freire a partir do estudo de trés obras, notamos que conforme
nossas leituras foram adquirindo profundidade na tentativa de transformacéo deste tema?® em
problemas de pesquisa, surgiram diversas outras questfes que estavam a margem do enunciado
basilar, como por exemplo:

1 - Ha alteracdo desta concepcdo ao longo de suas producdes?

2 — Quais elementos e conceitos séo estruturantes para configuracéo do sujeito em Paulo
Freire que o diferencia da defini¢do de outros autores? Quais suas influéncias?

3 - Qual a relagdo entre as possiveis alteracbes do conceito de sujeito decorrentes dos

diferentes contextos e dos momentos histéricos em que se encontrava o autor?

28 A delimitacdo do tema e de seu campo tedrico foram explanados ainda na introducéo desta dissertagéo.
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Para que, por fim, elegéssemos como problema central a questdo: Como a concepcéao de sujeito
é construida por Paulo Freire a partir do estudo de trés obras produzidas em periodos
diferentes de sua trajetoria?

Frisamos que estas mesmas questdes foram as responsaveis por desmontar nossas certezas e
ampliar nosso olhar para outros textos e outros problemas, agregando mais conhecimento no
processo de pesquisa, refinando nossas constatagdes pré-concebidas.

Assente em responder aos problemas anunciados, tornou-se necessario explanar
o caminho para definicdo das obras, como busca de solucGes a serem apresentadas.
Primeiramente, foi realizado um levantamento do periodo histérico de cada produgdo, bem
como uma pesquisa sobre o nimero de ocorréncias do radical sujeito em cada obra, além da
analise da relevancia apresentada pelas mesmas, sendo selecionadas: Pedagogia do Oprimido
(1968), Pedagogia da Esperanca (1992/2016) e Pedagogia da Autonomia (1996/2014b).
Similarmente importante frisar que todas as obras estdo disponiveis no Repositério Digital do
Acervo Paulo Freire?®, consubstanciando—se como fontes legais de analise.

A justificativa acerca da Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) centrou-se no
fato de ser uma obra reconhecida mundialmente e a principal representante dos conceitos
fundantes da pedagogia freiriana. Em seu corpo ela apresenta 102 ocorréncias do radical sujeito,
sendo que 12 excertos foram descartados ainda na secao “Aprender a dizer sua palavra” escrita
pelo professor Ernani Maria Fiori, por ndo apresentarem dados relevantes para analise,
considerando que o objetivo central da pesquisa é a compreensao da concepc¢do de Paulo Freire
e ndo a releitura de outrem.

Ja no que diz respeito a Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a
Pedagogia do Oprimido (1992/2016), apesar de ndo apontar muitas ocorréncias do radical
sujeito, apenas 26 (com 3 descartes), a escolha pautou-se no fato de que € nesta obra que o autor
retoma conceitos importantes da Pedagogia do Oprimido (1968/2014a), o que possibilita o
estudo do avanco de seus ideais em relacéo a obra selecionada anteriormente. No que concerne
a Pedagogia da Autonomia (1996/2014b), trata-se da ultima obra publicada em vida pelo autor,
momento em que refina seus principais temas a partir de um olhar amadurecido pelas
experiéncias educativas. Ela apresenta 57 ocorréncias do radical sujeito, com apenas 5
descartes, apresentados no quadro anexo®.

A investigacdo das solugdes é caracteristica principal da 22 fase citada por Lima

e Mioto (2007). Esse momento envolve a coleta de informag6es necessarias a pesquisa, dados

2Disponivel em: < http://acervo.paulofreire.org:8080/xmlui/repositorio-digital>. Acesso em: 31 maio de 2017.
30Quadros XX, XXI e XXII, presentes na Se¢do “ANEXO”.
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que puderam ser obtidos a partir das obras anteriormente citadas. Salvador (1978) nos alerta em
relagdo a quantidade e qualidade dos dados coletados nesta fase, pois eles influenciardo
diretamente nos resultados da pesquisa.

As autoras (2007) sugerem alguns caminhos para realizacéo dessa leitura, sendo
eles: a) Leitura de reconhecimento do material bibliogréfico; b) Leitura exploratoria; ¢) Leitura
seletiva; d) Leitura reflexiva ou critica; €) Leitura interpretativa. No que concerne a esta
pesquisa, apds leitura e releitura das obras, foram selecionados os trechos considerados
relevantes, no sentido de fornecerem elementos capazes de contribuir para elaboracdo de
respostas para o problema central desta pesquisa. A selecdo desses trechos ocorreu por meio de
uma pesquisa dos descritores: sujeito e sujeitos, para que fosse possivel afirmar o sujeito
enguanto conceito construido por Freire a partir de suas bases epistemoldgicas.

Ja a 32 fase explicitada pelas autoras, consiste em uma analise explicativa das
solucBes, ou seja, na analise da documentacdo coletada anteriormente, da qual exige do (a)
pesquisador (a) seu posicionamento critico para justificar as informacgdes obtidas a partir da
analise objetiva do material estudado. E para realizacdo desta etapa da investigacdo, foi
necessario recorrer a Bardin (2016) para utilizacdo do método analise de contetido, que sera
explanado com mais detalhes na sec¢do seguinte.

Por fim, retornando a 42 fase da pesquisa bibliografica, foi realizada uma sintese
integradora das solucfes apresentadas, enquanto subproduto da reflexdo e analise de todas as
solucgdes encontradas anteriormente (SALVADOR, 1978). Abaixo mostraremos como se deram

a analise dos resultados.

4.2 Forma de analise dos resultados

Para estudo dos dados coletados foi utilizada a analise de contetdo, agregada
ainda na terceira fase da pesquisa bibliografica. A partir das contribuices de Bardin (2016), €
possivel definir que a andlise de contetdo, enquanto método, pode ser definida como um
conjunto de técnicas de analise das comunicacdes, realizada por meio de procedimentos
sistematicos e objetivos, que contribuem para o0 aumento e propensao a descoberta.

Diante disto, o inicio da andlise de conteido do descritor sujeito (s) nesta
proposta de pesquisa, incumbiu-se da descricdo e analise das trés obras selecionadas.
Acentuamos que a presenca de outros termos com caracteristicas sindbnimas ao sujeito como
por exemplo: individuo, homem e mulher surgiram como possiveis descritores equivalentes ao

sujeito ainda na fase do projeto, porém apds uma leitura mais aprofundada das obras, optou-se
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por trabalhar com o sujeito enquanto categoria conceitual concebida por Freire (2014a), que o
diferencia de outros descritores, como pode ser constatado nos seguintes excertos retirados da
Pedagogia do Oprimido (2014a): “...ao impeto de transformacéo e de busca, de que 0s homens
se sentem sujeitos” (FREIRE, 20144a, p. 104) e “ ...a0 obstaculizar a atuagdao dos homens, como
sujeitos de sua acdo, como seres de opcdo, frustra-os” (FREIRE, 20144, p. 91).

Por conseguinte, ser sujeito aparece como um estado a ser alcancado por
mulheres e homens durante sua busca de humanizacéo, e a analise dessas concepcdes de sujeito
é tarefa desta pesquisa. Feito isso, foi utilizado o descritor sujeito (s) como representante da
unidade de significa¢do, que segundo Bardin (2016, p.134) “(...) corresponde ao segmento de
conteudo considerado unidade de base visando a categorizacdo e a contagem frequencial”.
Nesse momento da pesquisa, recorremos aos trechos selecionados anteriormente (coletados
durante a investigacdo das solugdes) que continham o descritor estudado nas versdes digitais
das obras. Os mesmos foram transcritos para um arquivo Word, de forma que facilitasse sua
releitura e visualizacdo.

Inicialmente, recortamos apenas o paragrafo que continha nosso descritor de
interesse, porém ao longo da leitura desses trechos constatamos que em alguns casos havia a
necessidade de coletar também seus anteriores para que a interpretacdo fosse coerente e
suficiente durante a tradugdo da ideia trazida pelo autor naquele momento. Dessa forma,
conscientes de que o tamanho do trecho selecionado nesta fase afetaria diretamente a contagem
dos resultados, elegemos como critério a andlise individual de cada trecho selecionado,
contemplando as necessidades de acordo com cada caso.

Dando sequéncia aos procedimentos, realizamos a coleta das unidades de
contexto, que segundo Bardin (2016), servem como forma de compreensdo das unidades de
registro, além de que sdo Uteis para compreensdo de sua significacdo, possibilitando, entdo, no
caso desta pesquisa, um melhor entendimento do significado e contexto do termo sujeito
apresentados nas obras. Apos coleta das unidades de contexto, prosseguimos com uma pesquisa
qualitativa e quantitativa para a contagem das ocorréncias destacadas no texto, relacionando-as
com o descritor sujeito. Esta pesquisa foi operada com auxilio de um software3, o qual nos
indicou a frequéncia numeérica das palavras nos trechos selecionados.

Por meio do software foi possivel ter acesso a uma lista das palavras mais
recorrentes no texto enviado. Fizemos este procedimento nas trés obras separadas, para que 0s

resultados pudessem ser comparados posteriormente. Em um primeiro momento, descartamos

31 Disponivel em: <http:/linguistica.insite.com.br/corpus.php>. Acesso em: 25 maio de 2018.
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artigos, pronomes demonstrativos, possessivos e outras palavras que ndo forneciam
contribuicbes diretas a pesquisa, elencando aquelas que a partir de uma répida leitura
apresentasse relacao direta com o tema abordado em cada excerto. Neste primeiro quadro (1),
ndo estdo estabelecidas relacdes diretas entre os radicais e 0 sujeito, visto que este procedimento
foi realizado a posteriori na analise dos quadros. Portanto, ele apenas indica em um primeiro
momento qual o panorama da coleta em cada obra.

Como quadro de apoio® ao primeiro, especificamos quais radicais fizeram parte
da contagem, com anseio de que ficasse bem esclarecido o que consideramos em cada categoria
para realizacdo do célculo e ranqueamento das ocorréncias. Essa necessidade surgiu a partir de
radicais como educa por exemplo, que se ramificou em educacéo, educador (a), educandos
(as), educativo (a), entre outros. Também foi necessario organizar um quadro somente com 0
termo sujeito e os adjetivos que o acompanhavam, como por exemplo sujeito descodificador,
sujeito dialdgico, dentre outros. Esse procedimento facilitou o processo de comparacédo das trés
obras, na medida em que indicou de forma objetiva as correlagdes feitas por Freire em cada
livro.

Prosseguimos com o agrupamento dos trechos por temas, ou processo de
categorizacdo, visto que as categorias nao foram dadas a priori. Nas palavras de Bardin (2016,
p.147), “a categorizagdo ¢ uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo, e seguidamente, por reagrupamento segundo 0 género com 0s
critérios previamente definidos”. A classificagdo foi feita a partir da relagdo dos demais radicais
com o sujeito, ou seja, por temas propostos a partir da verificacdo dos agrupamentos. Para
realizacdo desta fase, recorremos a leitura de cada trecho em particular para que pudéssemos
constatar qual o tema abordado no excerto e se ele apresentava relacdo direta com o sujeito.

Em alguns casos em especial, multiplos radicais apareceram ligados ao sujeito
na mesma frase, portanto, foi necessario partir para analise do contexto do trecho como um todo
para conseguirmos incorpord-lo em determinada categoria. Ainda assim, as categorias se
consubstanciaram abertas a relagdo com outros termos, como por exemplo no quadro: “4 a¢do
humana sob a égide da transformagdo da realidade”. Inicialmente, somente a relacdo do
sujeito com a transformacdo foi colocada em destaque durante a montagem dos quadros,
porém, posteriormente verificamos a inevitabilidade de agregarmos a acdo do sujeito nesta

mesma categoria, visto que ambos estdo em relacéo direta com a transformacéao.

320 guadro esta nos anexos.
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Também ¢é de fundamental importancia salientar que alguns casos se
materializaram como excegdes, visto que no trecho selecionado ndo havia nenhum conceito de
ligacdo direta com o sujeito que comprovasse sua estadia no respectivo quadro. Porém ao
retornar para o texto da obra, foi possivel averiguar que o contexto apresentava relacdo direta
com o tema abordado, o que levou a pesquisadora a incorpora-lo nos anexos. E o caso da linha
5 do quadro “Conscientiza¢do: criticidade e processo historico” na anélise da Pedagogia do
Oprimido (1968/2014a). O trecho ndo apresenta nenhum outro radical explicito que ligue o
sujeito ao processo de conscientizacdo, porém ao retornar para a obra é possivel demarcar que
0 autor esté se referindo ao processo de consciéncia de classe. Outra excecdo € a linha 5 do
quadro “4 dualidade da disposi¢dao do individuo na educa¢do: sujeito e objeto” da mesma
obra, em que o autor aufere o conceito de reificacdo como condicao de objeto pela qual os
sujeitos sdo submetidos.

Ap0s a organizacdo dos trechos em quadros, de acordo com as correlacGes
delineadas entre os conceitos, foi possivel despender maior tempo para a anélise de cada tema,
bem como para escrita das sinteses. No que concerne as analises feitas sobre a primeira obra
(Pedagogia do Oprimido), optamos pela escrita fiel aquela utilizada pelo autor durante a
producdo da mesma. Por esse motivo, redigimos as analises no género masculino, visto que a
linguagem se constitui como um importante marco de mudancga nas producgdes futuras do
educador, o que seré explanado a partir da Pedagogia da Esperanca (1992/2016).

Por fim, fizemos a triangulacéo dos conceitos categorizados, juntamente com o sujeito e
com a educacdo ao final de cada obra para entéo redigirmos a sintese final com a analise das possiveis
convergéncias e divergéncias localizadas entre as trés producdes. No momento da triangulagéo dos dados,
apresentamos um quadro de cada obra, com a contagem dos conceitos que apareceram diretamente
relacionados ao sujeito em cada trecho, que se diferencia do quadro I, pois agora a contagem € feita
somente com os radicais grifados no processo de categorizacdo, efetivando seu vinculo com o sujeito. Ao
final da se¢éo 8, unimos os trés quadros para facilitar a interpretacdo dos dados.

Considerando as informacgOes e processos apresentados, a proposta desta pesquisa
resumiu-se em um primeiro momento em identificar como a concepgao de sujeito é construida por Paulo
Freire, a partir da analise de trés obras. Para isso, foi necessario recorrer a contagem das ocorréncias em
cada obra, assim como aos dados qualitativos, para que fosse possivel tracar relages entre as obras, de

modo que ao final fossem obtidas constatacdes sobre qual sua concepgao e suas possiveis transformagdes.
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SECAO 5 - A ANALISE DO CONCEITO DE SUJEITO NA PEDAGOGIA DO
OPRIMIDO

“Historias  importam. Muitas historias  importam.
Histdrias tem sido usadas para expropriar e tornar maligno. Mas historias
podem também ser usadas para capacitar e humanizar. Historias podem
destruir a dignidade de um povo, mas historias também podem reparar
essa dignidade perdida” (Chimamanda Ngozi Adichie).

Buscaremos apresentar nesta secdo, a analise do conceito de sujeito para Paulo
Freire a partir da Pedagogia do Oprimido (1968/2014a). Ao longo do texto iremos descrever e
esclarecer as correlagdes existentes entre o conceito estudado e aqueles elencados a partir das
analises, para que seja possivel verificar as aproximagdes e os distanciamentos em momento
futuro da pesquisa. Os dados encontram-se organizados em quadros e subsequentes a eles
iremos apresentar uma pequena analise interpretativa do que foi exposto.

Conforme mencionado anteriormente, a Pedagogia do Oprimido (1968/2014a)
foi escrita durante o periodo de exilio do educador no Chile, e ficou mundialmente conhecida
por trazer em sua esséncia as preocupacdes de Paulo Freire com a libertacdo de opressores (as)
e oprimidos (as) de uma realidade ainda muito estratificada pelos processos de colonizagéo.
Desta maneira, no tocante desta primeira analise ao final das leituras, podemos inferir que a
reflexdo central da obra se trata da desmistificacdo desta relacdo de opressdo existente na
sociedade, bem como da relagdo da educagdo com ela. Por este motivo, muitos dos conceitos
apresentados nos quadros tém estreita relacdo com esse processo.

A obra consubstancia-se de forma muito densa, pois discorre de importantes
processos analisados e criticados pelo educador. A naturalizacdo da situacéo de opresséo, bem
como a ideia da Historia enquanto pré-determinada revelam a indignacdo presente em suas
palavras e recentemente experienciada pela instauracdo do golpe militar de 1964 ocorrido no
Brasil. A “Educacdo como Pratica da Liberdade” (7967) j& revelava os anseios e as
expectativas de Freire em relacdo ao rompimento dos lagos da colonizagdo que nos amarrava a
uma sociedade inexperiente e ndo democratica, e seu movimento de superacédo desta situacao
descrito na Pedagogia do Oprimido foi brutalmente interrompido, instaurando novas amarras
em nossos cidadaos e cidadas.

Estes aspectos sdo essenciais para compreensdo desta pesquisa, e principalmente
No que concerne ao sujeito, que sera estudado neste momento a partir das categorias suscitadas
na analise de contetdo (BARDIN, 2016). Ressaltamos que o ponto de partida para estudo do

sujeito nesta obra, centrou-se na pesquisa de trechos que apresentavam o conceito. Esta obra
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foi a que mais apresentou ocorréncias dentre as trés analisadas, com 102, dos quais 12 foram
desconsideradas. Portanto, os quadros possibilitardo a anélise de 90 ocorréncias.
Neste primeiro quadro encontram-se 0s outros conceitos recorrentes junto ao sujeito, a

saber:

Quadro I — Radicais da Pedagogia do Oprimido®?
Reducéo ao radical Total

Educa 89
Ser 60
Home 44
Dial 38
Acao 35
Mundo 33
Objeto 31
Ato 29
Investig 29
Transfo. 27
Opr 26
Realidade 26
Cognosc 23
Pens 21
Liber 20
Processo 17
Revoluc. 17
Conquis 16
Crit 16
Hist. 14
Verdade 14
Consc 12
Busca 12
Massa 12
Human 12
Descodificacio 12
Amor 11
Povo 11
Reflex 11
Problem 11
Conhec 10
Lideranca 10
Confianca 10
Pron. 10
Cultura 9
Mov (movimento) 9
Codificacao 8

3 Todos os quadros foram elaborados pela pesquisadora.



79

Apos leitura rigorosa dos trechos, bem como a consideragdo destes conceitos
destacados como ponto de partida, buscamos estabelecer elos de ligacéo entres os radicais mais
incidentes na leitura dos quadros com o sujeito, de forma a contemplarmos o objetivo proposto
nesta pesquisa de compreensdo do conceito na obra em questdo. Assim sendo, constatamos que
os radicais que se destacaram na relacdo direta com o sujeito foram: Historia, educa., cognosc.,
consc., dial., acdo, mundo, ato, transfo., reflexdo, investig., objeto., liber., processo, pronun.,
codificacéo e descodificacdo. Em sintese, a Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) corresponde
a obra que mais demonstrou ocorréncias do conceito estudado dentre as trés analisadas, e
também aquela que apresentou maior proximidade com a concepcao de um ideal de sujeito
amplamente descrito em suas multiplas relagoes.

A selecdo destes conceitos centrou-se na relacdo que eles apresentam com o
sujeito nos trechos selecionados, contribuindo para a construgéo de seu significado durante a
leitura, considerando que sdo dados fundamentais para a realizacao desta pesquisa. Durante este
processo, diferentes palavras e radicais apareceram com ampla frequéncia nos trechos
selecionados, porém ndo apresentaram relacdo direta com o sujeito e por esse motivo foram
descartados das analises, como por exemplo: amor, confian¢a, human., verdade, massa,
cultura, ser, homem, conquista, busca, povo, problem., lideranca, pensa., revoluc., mov.,
opress., realidade, obj., e conhec.

Foi possivel identificar por meio do quadro | que alguns conceitos como por
exemplo a consciéncia critica, esta diretamente relacionada com a condic&o de sujeito colocada
pelo autor, tornando-se entdo uma pré-condi¢do para o ideal de sujeito. Nesse sentido, 0s
conceitos de acgéo e transformacéo do mundo ou da realidade opressora séo colocados como
essenciais a pratica do sujeito, sendo mediatizados pelo didlogo e por uma educacdo
problematizadora, na busca incessante pela libertagao.

Por ora, podemos reafirmar que o conceito de sujeito aparece de forma muito
recorrente nesta obra de Paulo Freire. Em um primeiro momento, ao falar sobre a relacéo
opressor e oprimido, 0 autor evidencia quais sdo 0s elementos importantes que os individuos
enguanto sujeitos devem possuir ou desenvolver para libertar-se. J& em um segundo momento,
a educacdo problematizadora ¢ trabalhada pelo autor como uma importante ferramenta para
formagéo e educacgdo desse sujeito. Por ultimo, o conceito de dialogo, muito presente em sua
obra, mostra-se como outra ferramenta essencial para relagdo desse sujeito no mundo e com o

mundo.
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Abaixo, buscaremos exemplificar como que nas palavras do autor esse sujeito
vai se constituindo ao longo da obra e como se relaciona com os radicais apresentados. Os
quadros estdo organizados de forma que cada um apresenta o trecho selecionado, uma anélise
sintetizada ao lado e os radicais em destaque. As relacdes sdo explicitadas de forma mais
delongada ao final de cada quadro.5.1 Conscientizacédo: Criticidade e Processo Histérico

A conscientizagdo surge como um termo estruturante da educacdo
problematizadora propagada por Freire, originado ainda nos debates com professores do ISEB
(Instituto Superior de Ensinos Brasileiros). Dada a profundidade de seu significado, ela pode
ser entendida como um processo de criticizacdo das relagfes para assun¢do do compromisso
humano com o contexto em que esta inserido (FREITAS, 2016). Dos avangos que a Pedagogia
do Oprimido (1968/2014a) traz para o termo, destaca-se a exigéncia de engajamento no &mbito
da acdo transformadora, considerando que somente o reconhecimento da situagcdo opressora ndo
é garantia de mudanca.

No tocante a relacdo da conscientizagdo com o sujeito, observa-se que seu
grande potencial estd no rompimento da aderéncia do individuo a realidade opressora, que se
impbe como esmagadora e detentora de todos os condicionantes. Para Freire (2014a), a
dominag&o por si s6 se incumbe do processo de aderéncia do individuo a realidade opressora,
da qual propaga a ideia de que nada pode ser feito, sendo o futuro um poco de desesperanca. O
processo de conscientizacdo, surge entdo como meio de rompimento dessa aderéncia, e
consequente unificagdo do eu, enquanto sujeito, que neste momento “desaderido” da realidade
opressora, poderd desmistifica-la, a partir do conhecimento de suas tramas. Portanto, esse
desvelamento deve resultar no “ato de adesdo a praxis verdadeira de transformagao da realidade
injusta” (FREIRE, 20144, p. 237).

Neste sentido, o raciocinio perpassa a necessidade de consciéncia de homem
oprimido, anterior a consciéncia de classe oprimida, enquanto individuo proibido de ser mais.
Por esse motivo, 0 processo de conscientizacdo é versado por Freire (2014a) como uma ameaga
a manutencéo do status quo, ja que ele pode desmascarar as insatisfacdes sociais, ressaltando
0s mecanismos de opressao utilizados pela elite dominante. Isto esclarece o desapreco desta
classe em relacdo a busca que fazem os oprimidos da raz&o dos fatos.

Desta maneira, acentua-se que a criticidade corresponde a capacidade de
enxergar a realidade de forma critica, despindo o0s interesses da classe opressora
correlacionados as suas agdes. Neste sentido, ela corresponde a um elemento constitutivo da
conscientizagao, contudo ainda ndo implica o processo em si, apenas 0 compde. Destarte, 0

cerne da conscientizacao esta justamente na sua composi¢ao engquanto via para estabelecimento
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da préxis, consubstanciando-se como possibilidade de ac&o e transformacéo da realidade, que
jando pode ser vista de forma estatica e imutavel.

Como elemento transversal ao debate principal, a Histdria adquire visibilidade
no processo, na medida em que a conscientizacdo torna possivel a insercdo do sujeito no
processo historico, ja ndo como individuo massacrado por uma realidade opressora, mas como
sujeito Histdrico, produtor de cultura e detentor do direito a humanizagdo que lhe foi negada
até entdo, originando a triangulacdo entre os conceitos de sujeito, conscientizacdo e
transformacéo.

A educacdo também eclode no pano de fundo como importante ferramenta
essencial a construcdo da consciéncia critica nesta obra, ao criar as condigdes necessarias para
gue os sujeitos pensem e repensem sua forma de ser e de estar no mundo, superando o nivel de
consciéncia ingénua (concepg¢des simplistas, sectarias e magicas sobre a realidade) para alcance
da critica (concep¢Bes mais aprofundadas sobre a andlise da realidade). Por fim, a
conscientizagdo constitui-se como um compromisso histdrico, dos homens com o mundo e com
suas proéprias histdrias, pois € por meio da apreciacdo critica da realidade que 0s sujeitos se
movem na busca pela superacdo dos condicionantes opressores e da garantia do seu ser mais,

refazendo também a si mesmos.

Quadro Il — Conscientizagdo: Criticidade e Processo Histdrico

TRECHO ANALISE

1 | “Na verdade, porém, ndo ¢ a conscientizacdo que pode | A conscientizacao se

levar o povo a “fanatismos destrutivos”. Pelo contrario,
a conscientizacdo, que lhe possibilita inserir-se no
processo histérico, como sujeito, evita os fanatismos e
o inscreve na busca de sua afirmagdo” (p.32).

apresenta como elemento
fundamental para inser¢éo do
sujeito critico no processo
histérico. Portanto, é a
responsavel por fomentar o
exercicio da tarefa humana
de ser mais.

“Nao ¢ de estranhar, pois, que nesta visao “bancaria” da
educacdo, 0s homens sejam vistos como seres da
adaptacéo, do ajustamento. Quanto mais se exercitem 0s
educandos no arquivamento dos depdsitos que lhes sdo
feitos, tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia
critica de que resultaria a sua inser¢cdo no mundo, como
transformadores dele. Como sujeitos” (p.83).

A educacéo € vista como um

grande potencial para
desenvolvimento da
consciéncia  critica  nos
sujeitos, que os fardo

despertar para a condigdo de
opressao que vivem.

“Por tudo isto é que defendemos o processo | A conscientizacdo como via
revoluciondrio como acéo cultural dialégica que se | possivel para
prolongue em “revolugdo cultural” com a chegada ao | estabelecimento da
poder. E, em ambas, o esforco sério e profundo da | verdadeira  praxis para
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conscientizagdo, com que os homens, através de uma
praxis verdadeira, superam o estado de objetos, como
dominados, e assumem o de sujeito da Historia” (p.
216).

assuncéo do sujeito enquanto
fazedor de Historia.

“Na medida em que seja capaz de romper a “aderéncia”,
objetivando em termos criticos, a realidade, de que
assim emerge, se vai unificando como eu, como sujeito,
em face do objeto. E que, neste momento, rompendo
igualmente a falsa unidade do seu ser dividido, se
individua verdadeiramente” (p. 236).

A objetivacdo critica da
realidade ird permitir o
rompimento da dualidade
existente no eu oprimido
(realidade alienante), que ao
unificar o eu, se reconhecera
como sujeito da verdadeira
praxis, que busca a
transformacdo da realidade
injusta.

“Se, para manter divididos os oprimidos se faz
indispensavel uma ideologia da opressdo, para a sua
unido é imprescindivel uma forma de acéo cultural
através da qual conhecam o porqué e o como de sua
“aderéncia” a realidade que lhes d4 um conhecimento
falso de si mesmos e dela. E necessario desideologizar.
Por isto é que 0 empenho para a unido dos oprimidos nao
pode ser um trabalho de pura “sloganiza¢do” ideologica.
E que este, distorcendo a relagdo auténtica entre o
sujeito e a realidade objetiva, divide também o
cognoscitivo do afetivo e do ativo que, no fundo, séo
uma totalidade nao dicotomizavel” (p.237).

O desvelamento da relagéo
entre sujeito e realidade
objetiva é possivel por meio
da consciéncia de classe da
situacdo opressora em que se
encontram. Portanto, ndo é
possivel que esse processo de
conscientizacdo seja viavel
pelas trilhas da sloganizacéo.

“Como, da sintese cultural, ndo ha, invasores, ndo ha
modelos impostos, os atores, fazendo da realidade
objeto de sua andlise critica, jamais dicotomizada da
acao, se vdo inserindo no processo historico, como
sujeitos” (p.249).

A analise critica da realidade
associada a uma pratica que
visa a mudanca das relagoes,
caracteriza o verdadeiro
sujeito em Freire.

5.2 A Acédo e a Reflexdo humana sob a égide da Transformacao da

realidade

Neste ponto das analises podemos notar que as relagcdes estabelecidas entre 0s
conceitos pelo autor (2014a), ndo nos permitem que elas sejam analisadas separadamente, pois
compdem um jogo cadenciado de independéncia uma com a outra, que resultard no processo
de libertagdo. Neste caso em especial, hd uma triangulacéo existente entre a acdo, a reflexdo e
a transformacao, que os tornam termos interdependentes, invidveis de serem analisados de

forma isolada, pois séo precedidos e sucedidos por outros conceitos ao longo de sua analise.
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O conceito de transformacdo estd diretamente relacionado a forma como o
sujeito age criticamente sobre o0 mundo, resultando em mudancas efetivas na realidade. O fato
de ter consciéncia de sua acao € o que o caracteriza como ser humano, distanciando-o do nivel
dos animais, que se encontram no ambito do suporte. Portanto, a transformacéo surge como
resultado de uma percepcdo da realidade dindmica e das multiplas relacGes estabelecidas entre
sujeito — mundo - sujeitos entre si, que, em comunhao, refletem sobre suas possibilidades de
transformacéo interior, bem como da realidade que os cerca.

Ao longo dos excertos, Freire (2014a) expbe expressdes como sujeito de seu
proprio movimento, da acdo e da decisdo associadas a acdo, reflexdo e transformacao,
revelando a ideia de que o ato de transformar a realidade é uma atividade exclusivamente
humana, resultante das multiplas relacbes que ele estabelece com o mundo em que vive. O
préprio ato de pronunciar o mundo, ou de dizer a palavra verdadeira, também ja é em si uma
forma de transformar a realidade, mediatizada pelo didlogo, que anunciard a realidade
problematizada, passivel de transformacdo. Em suas palavras: “Existir humanamente ¢é
pronunciar o mundo, é transforma-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar” (FREIRE, 2014a,
p. 108).

A conscientizacdo tem seu papel efetivo no processo, na medida em que é capaz
de transformar o sentimento de incapacidade dos oprimidos em problematizacdo e insercao
critica dos mesmos na realidade, tornando a supera¢do uma via possivel. Em um primeiro
momento, ela esta diretamente relacionada a capacidade de emersdo dos individuos para melhor
enxergar as tramas em que estdo envolvidos, para sua consequente imerséo, resultando em uma
acdo consciente do sujeito sobre a realidade, potencializando as possibilidades de
transformacao.

No gue concerne ao processo de acao e reflexdo (praxis), Freire (2014a) destaca
sua impossibilidade de dicotomiza-las do processo de transformacédo em geral, pois ela esta
diretamente relacionada a uma forma de interpretar o mundo, da qual decorrerd uma pratica que
resultara em uma acédo transformadora da realidade (ROSSATO, 2016). Consequentemente,
esta compreensédo da realidade ndo pode ser neutra, portanto toda agdo implica um aspecto
politico, seja ela desveladora ou ocultadora da realidade. Destarte, a praxis, propria da condicédo
humana é resultado da dialeticidade auferida por Freire (2014a) entre teoria e pratica, que busca
a compreensdo do homem e do mundo engquanto permanente processo de transformagéo, visto

gue nos posicionamos de forma dindmica com ele.
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Por fim, ser sujeito da transformacao como expde o educador, esta relacionado
a consciéncia de sua inconclusdo, bem como ao reconhecimento da sua vocacao de ser mais,
enquanto qualidade essencial para a sua participacdo ativa no mundo, em comunhdo com o0s
outros homens. Corresponde entdo, a sua assungdo enquanto seres produtores de historia, de

cultura e da realidade, que muitas vezes nos condiciona, mas ndo nos determina, portanto,

transformar é tarefa historia de homens.

Quadro I11 - A Acgao e a Reflexdo humana sob a égide da Transformacéo da realidade
Ne | TRECHO ANALISE
1 | “Os movimentos de rebelido, sobretudo de jovens, no | Ressalta a importancia da

mundo  atual, que necessariamente  revelam
peculiaridades dos espacos onde se ddo, manifestam, em
sua profundidade, estarem preocupados em torno do
homem e dos homens, como seres no mundo e com 0
mundo. Em torno do que e de como estdo sendo. Ao
questionarem a “civilizagdo do consumo"; ao
denunciarem as "burocracias” de todos os matizes; ao
exigirem a transformacéo das Universidades, de que
resulte, de um lado, o desaparecimento da rigidez nas
relacGes professor-aluno; de outro, a insercdo delas na
realidade; ao proporem a transformacéo da realidade
mesma para que as Universidades possam renovar-se; ao
rechacarem velhas ordens e instituicOes estabelecidas,
buscando a afirmagdo dos homens como sujeitos de
decisdo, todos estes movimentos refletem o sentido
mais antropoldgico do que antropocéntrico de nossa
época” (p.39).

assungdo do ser sujeito de
decisdo para transformacéo
da realidade opressora, bem
como dos mecanismos de
opressdo, revelando o carater
voltado a totalidade das
relagbes entre sujeito e
mundo e ndo apenas o sujeito
como centro do processo.

“Precisamos estar convencidos de que o convencimento
dos oprimidos de que devem lutar por sua libertacdo ndo
é doacdo que lhes faca a lideranca revolucionaria, mas
resultado de sua conscientizacdo. E necessario que a
liderancga revolucionéria descubra esta obviedade: que
seu convencimento da necessidade de lutar, que
constitui uma dimensdo indispensavel do saber
revolucionario, ndo Ihe foi doado por ninguém, se é
auténtico. Chegou a este saber, que nédo é algo parado ou
possivel de ser transformado em conteddo a ser
depositado nos outros, por um ato total, de reflexéo e de
acdo. Foi a sua insercdo lucida na realidade, na situacao
historica, que a levou a critica desta mesma situagéo e
ao impeto de transforméa-la. Assim também ¢€
necessario que os oprimidos, que hao se engajam na luta
sem estar convencidos e, se ndo se engajam, retiram as
condig@es paraela, cheguem, como sujeitos, e ndo como
objetos, a este convencimento. E preciso que também se

N&o é possivel transferir aos
oprimidos e oprimidas a
necessidade de luta pela
libertacdo, sem que estes e
estas sintam a necessidade de
transformar as  relagdes
opressoras ao imergir na
realidade de forma critica.
Esses saberes devem ser
inerentes &  liderancas
revolucionarias.
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insiram criticamente na situacdo em que se encontram e
de que se acham marcados. E isto a propaganda néo faz.
Se este convencimento, sem o qual, repitamos, ndo é
possivel a luta, € indispensdvel a lideranca
revolucionaria, que se constitui a partir dele, o é também
aos oprimidos. A ndo ser que se pretenda fazer para eles
a transformacéao e ndo com eles — somente como nos
parece verdadeira esta transformacao” (p.75).

“Porque assim é, a educacdo a ser praticada pela
lideranga revolucionaria se faz cointencionalidade.
Educador e educandos (lideranca e massas), co-
intencionados a realidade, se encontram numa tarefa em
gue ambos sdo sujeitos no ato, ndo s6 de desvela-la e,
assim, criticamente conhecé-la, mas também no de
recriar este conhecimento” (p.77).

Ser sujeitos do ato, implica o
movimento de desvelamento
da realidade, bem como a
recriagdo do conhecimento.

“A opresséo, que é um controle esmagador, é necrdfila.
Nutre-se do amor a morte e ndo do amor a vida. A
concepgao “bancaria”, que a ela serve, também o €. No
momento mesmo em que se funda num conceito
mecanico, estatico, especializado da consciéncia e em
que transforma por isto mesmo, os educandos em
recipientes, em quase coisas, ndo pode esconder sua
marca necrofila. Ndo se deixa mover pelo animo de
libertar tarefa comum de refazerem o mundo e de torné-
la mais e mais humano. Seu animo é justamente o
contrario — o de controlar o pensar e a acdo, levando os
homens ao ajustamento ao mundo. E inibir o poder de
criar, de atuar. Mas, ao fazer isto, ao obstaculizar a
atuacao dos homens, como sujeitos de sua acdo, como
seres de opcéo, frustra-os” (p.91).

A opressdao bem como a
educacdo bancéria que dela
se serve, impossibilita o
exercicio de atuacdo e acgdo
dos sujeitos no mundo.

“Desta forma, aprofundando a tomada de consciéncia da
situagdo, os homens se “apropriam” dela como realidade
historica, por isto mesmo, capaz de ser transformada
por eles. O fatalismo cede, entdo, seu lugar ao impeto de
transformacéo e de busca, de que 0s homens se sentem
sujeitos” (p. 104).

“Seria, realmente, uma violéncia, como de fato €, que 0s
homens, seres histéricos e necessariamente inseridos
num movimento de busca, com outros homens, ndo
fossem o sujeito de seu proprio movimento” (p. 104).

“Por isto mesmo € que, qualquer que seja a situagdo em
que alguns homens proibam aos outros que sejam
sujeitos de sua busca, se instaura como situagdo
violenta. N&o importa 0s meios usados para esta

Como seres ontologicamente
programados para 0 ser mais
e para a transformacdo, o
sujeito aparece sob a égide do
seu préprio movimento de
busca, na procura da
humanizagdo em comunhdo
com outros sujeitos. A
transformacdo da realidade
pertence e cabe ao seu ambito
de movimentagdo e busca,
dos quais eles e elas serédo
sujeitos, e ndo comandados
por outrem.
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proibicéo. Fazé-los objetos ¢ aliena-los de suas decisdes,
que séo transferidas a outro ou a outros” (p. 104).

“Impde-se, pelo contrario, a dialogicidade entre a
lideranca revolucionéria e as massas oprimidas, para
que, em todo o processo de busca de sua libertagéo,
reconhecam na revolugcdo o caminho da superacdo
verdadeira da contradicdo em que se encontram, como
um dos polos da situagdo concreta de opressao. Vale
dizer que devem se engajar no processo com a
consciéncia cada vez mais critica de seu papel de
sujeitos da transformacéo” (p. 170).

A consciéncia critica dos
sujeitosdo dever da
transformacédo da sociedade,
é indispensavel durante o
processo  de lideranca
revolucionaria.

“N&o hé realidade historica — mais outra obviedade —
que ndo seja humana. N&o ha histéria sem homens, como
ndo ha uma histdria para os homens, mas uma histéria
de homens que, feita por eles, também os faz, como
disse Marx. E é, precisamente, quando — as grandes
maiorias — se proibe o direito de participarem como
sujeitos da historia, que elas se encontram dominadas
e alienadas. O intento de ultrapassagem do estado de
objetos para o de sujeitos — objetivo da verdadeira
revolugdo — ndo pode prescindir nem da acio das
massas, incidente na realidade a ser transformada, nem
de sua reflex&o”.

“ldealistas seriamos se, dicotomizando a acdo da
reflexdo, entendéssemos ou afirmassemos que a simples
reflexdo sobre a realidade opressora, que levasse 0s
homens ao descobrimento de seu estado de objetos, ja,
significasse serem eles sujeitos. N&o ha, davida, porém,
de que, se este reconhecimento ainda ndo significa que
sejam sujeitos, concretamente, “significa, disse um
aluno nosso, serem sujeitos em esperanca”. E esta
esperanca os leva a busca de sua concretude” (p.175).

Estd imbricado no conceito
de sujeito a possibilidade de
acdo e de participacdo na
construgdo  da  historia,
enquanto vir a ser. Com isso,
os limites de ultrapassagem
da condicao de objetos para a
de sujeitos ndo estad somente
nem na acgao, bem como na
reflexdo, mas na préaxis.

“No momento em que, depois de retirados da
comunidade, a ela voltam, com um instrumental que
antes ndo tinham, ou usam este para melhor conduzir as
consciéncias dominadas e imersas, ou se tornam
estranhos a comunidade, ameacando, assim, sua
lideranca. Sua tendéncia provavelmente serd, para ndo
perderem a lideranca, continuar, agora, com mais
eficiéncia, no manejo da comunidade. Isto ndo ocorre
quando a acdo cultural, como processo totalizado e
totalizador, abarca a comunidade e ndo seus lideres
apenas. Quando se faz atraves dos individuos como
sujeitos do processo” (p. 192).

Seria um grande erro dos
lideres se estes submetessem
0s oprimidos a uma nova
forma de manipulacéo,
negando-lhes 0
conhecimento de suas reais
necessidades de luta e de
acao para a transformacao.
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9 | “Se as massas populares dominadas, por todas as | Atender a vocagdo de ser
considerac0es ja feitas, se acham incapazes, num certo | sujeito, implica a acdo de
momento histdrico, de atender a sua vocacdo de ser | mover-se para a
sujeito, sera, pela problematizacdo de sua propria | transformacéo, via
opresséo, que implica sempre numa forma qualquer de | problematizagéo das amarras
acao, que elas poderao fazé-1o” (p. 227). da opressao.

10 | “Dai que, ao contrario do que ocorre com a conquista, | Este  excerto ressalta a

na teoria antidialdgica da acdo, que mitifica a realidade
para manter a dominacgéo, na co-laboracgéo, exigida pela
teoria dialogica da agdo, os sujeitos dialdgicos se
voltam sobre a realidade mediatizadora que,
problematizada, as desafia. A resposta aos desafios da
realidade problematizada é ja a acdo dos sujeitos
dialdgicos sobre ela, para transforméa-la” (p. 229).

importancia do movimento e
da acdo, mesmo que ainda
ndo tdo complexos, para
transformacdo da realidade.
Ndo ¢é possivel ocorrer
mudanca na imobilidade das
classes oprimidas.

5.3 A relacéo Sujeito e Mundo

E na Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) que o educador (2014a) aufere
diferentes significagdes ao conceito de mundo, relacionando-o com a natureza, a cultura, a
historia, a consciéncia, o trabalho e a educacdo, ampliando as possibilidades de exploragdo da
tematica. Ao longo da obra, os conceitos de mundo e de transformacéo aparecem com bastante
frequéncia nos mesmos trechos destacados, relacionando-se com o conceito de sujeito. Esse
indicativo nos mostra, em um primeiro momento, que para Freire (2014a), a acdo do sujeito
reflexivo no mundo incide diretamente na transformacdo de determinada realidade, de forma
que se consubstancia uma relacdo dialética entre mundo e sujeito, sendo que o primeiro se torna
mediatizador das relac@es do segundo.

E importante acentuar as distingdes que o educador (2014a) delineia ao longo da
obra, principalmente no que concerne a relagdo homem/mundo e animal/suporte, a fim de
demarcar como que ambos estabelecem as relacbes com o lugar onde vivem. A principal
divergéncia sublinhada est4 na capacidade de abstracéo e reflexdo do homem em comparacao
ao animal, que ndo é capaz de criar uma significacdo para além de si mesmo, tornando-se
integralmente condicionado as limitacGes de sua espécie, preso em um constante circulo natural.
A vista disso, o animal ndo é capaz de receber as propulsdes do mundo, portanto nio ha
assuncao da vida, nem de sua historia como uma possibilidade, mas um viver determinado por
um incessante presente estatico, em que o mundo é apenas suporte para sua existéncia.

Diferentemente dos animais, 0s homens sdo seres historicos, conscientes de suas

atividades no mundo, e justamente por esse motivo tracam-se relagdes diretas com o conceito
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de transformacéo, visto que 0 homem € capaz de ultrapassar o nivel da mera adaptacdo. Este
fato, pode ser respaldado pelos inimeros avancos produzidos pela atividade humana ao longo
dos anos, revelando sua capacidade criadora, que ndo esta submetida necessariamente as
necessidades fisicas, mas a producdo de cultura em um processo indagador e estimulante
(FREIRE, 2014a).

Posto isso, 0 ambito humano permite a constante recriagdo do mundo em que se
vive, tendo-o0 como palco de um espaco histdrico, suscetivel a diversas transformacdes guiadas
pela acdo humana, permeado por uma relacéo dialética entre corpo consciente, condicionantes
historicos e liberdade. Esta, é uma das exigéncias estabelecidas para superagdo da opressdo, ja
que nas palavras do autor, “o proprio dos homens, é estar como consciéncia de si e do mundo,
em relacdo de enfrentamento com sua realidade (...)” (FREIRE, 20144, p. 126). Neste sentido,
0 mundo se impd&e aos homens como uma constante exigéncia de assuncao e enfrentamento da
realidade.

Por fim, pode-se inferir que o mundo é para o sujeito, 0 mediatizador de suas
relacBes, pois ambos estabelecem entre si uma relacdo dialética, estimulante e indagadora,
promotora das transformac6es sociais. Por conseguinte, 0 homem age de forma produtiva e
criativa diante das circunstancias decorrentes ao longo da vida, de forma que o mundo se
estabelece como um reflexo de nossas a¢fes, na mesma medida em que temos em nos reflexos
de suas marcas. Essa caracteristica promove a construcdo e reconstrucdo da Histéria diante das

novas geracoes, refletindo um futuro referto de possibilidades.

Quadro IV - A relacéo Sujeito e Mundo

TRECHO ANALISE ‘
“A educacdo problematizadora, que ndo é fixismo | Visdo de sujeito como um ser
reaciondrio, é futuridade revolucionaria. Dai que seja | histérico, que se sabe

profética e, como tal, esperancosa. Dai que corresponda
a condi¢do dos homens como seres histdricos e a sua
historicidade. Dai que se identifique com eles como
seres mais alem de si mesmos — como “projetos” — COMO
seres que caminham para frente, que olham para frente;
como seres a quem o imobilismo ameaga de morte; para
qguem o olhar para traz ndo deve ser uma forma
nostalgica de querer voltar, mas um modo de melhor
conhecer 0 que estd sendo, para melhor construir o
futuro. Dai que se identifique com o movimento
permanente em que se acham inscritos os homens, como
seres que se sabem inconclusos; movimento que é
historico e que tem o seu ponto de partida, o seu sujeito,
0 seu objetivo. O ponto de partida deste movimento esta

inconcluso e que por esse
motivo se move na
possibilidade de
transformacédo por meio das
relagcbes que estabelece com
0 mundo. Sendo assim, a
realidade é vista como um
problema e ndo de forma
fatalista.
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nos homens mesmos. Mas, como ndo ha homens sem
mundo, sem realidade, 0 movimento parte das relacfes
homens-mundo” (p. 102-103).

“Para a educacdo problematizadora, enquanto um
quefazer humanista e libertador, o importante esta, em
que 0s homens submetidos a dominag&o, lutem por sua
emancipacdo. Por isto € que esta educacdo, em que
educadores e educandos se fazem sujeitos do seu
processo, superando o intelectualismo alienante,
superando o autoritarismo do educador ‘“bancario”,
supera também a falsa consciéncia do mundo. O
mundo, agora, ja ndo é algo sobre que se fala com falsas
palavras, mas o mediatizador dos sujeitos da educacao,
aincidéncia da acao transformadora dos homens, de que
resulte a sua humanizagao” (p. 105).

O mundo torna-se
mediatizador dos sujeitos a
medida em que sua
imobilidade é transformada
em dinamicidade, sendo o
cerne do  processo  a
humanizacao.

“A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda,
silenciosa, nem tampouco pode nutrir-se de falsas
palavras, mas de palavras verdadeiras, com que 0S
homens transformam o mundo. Existir, humanamente,
¢ pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos
sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar”
(p. 108).

O ato de pronunciar o mundo
sob a égide do conceito de
dialogo aparece nesse trecho
como  possibilidade de
transformacdo do mesmo,
visto que a partir de um

movimento  dialético o0s
sujeitos vado  agregando
significacdes as suas
relacGes.

“Enquanto na teoria antidialdgica as massas sdo objetos
sobre que incide a acdo da conquista, na teoria da acao
dialdgica sdo sujeitos também a quem cabe conquistar
0 mundo. Se, no primeiro caso, cada vez mais se
alienam, no segundo, transformam o mundo para a
liberdade dos homens” (p.229).

“Enquanto na teoria da acdo antidialdgica a elite
dominadora mitifica 0 mundo para melhor dominar, a
teoria dialdgica exige o desvelamento do mundo. Se, na
mitificacdo do mundo e dos homens ha um sujeito que
mitifica e objetos que sdo mitificados, ja ndo se da o
mesmo no desvelamento do mundo, que é a sua
desmitificagao” (p.229).

“Aqui, propriamente, ninguém desvela 0 mundo ao
outro e, ainda quando um sujeito inicia o esforco de
desvelamento aos outros, é preciso que estes se tornem
sujeitos do ato de desvelar. O desvelamento do mundo
e de si mesmas, na praxis auténtica, possibilita as massas
populares a sua adesao” (p.229).

Embutida na teoria da acao
dialégica hd a premissa de
que 0s sujeitos sdo 0s
responsaveis pelo
desvelamento do mundo,
bem como pela sua
transformacéo, na busca da
liberdade de homens.
Enquanto a teoria da acéo
antidialégica o mitifica para
dominé-los, seu
desvelamento implica que se
tornem sujeitos do ato.
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5 | “E que a confianga, ainda que basica ao dialogo, ndo é | Freire (2014a) trata da
um a priori deste, mas uma resultante do encontro em | dendncia do mundo opressor,
que os homens se tornam sujeitos da denudncia do | bem como do anincio de sua
mundo, para a sua transformagao” (p.230). libertacdo, a medida em que
homens  recuperam  sua
qualidade de sujeitos.

5.4 A dualidade da disposic¢éo do individuo na Educagdo: Sujeito e Objeto

Outro tdpico decorrente da educacao, trata-se da posi¢do ocupada por individuos
de acordo com a perspectiva aplicada, ora sujeito, ora objeto do processo. Por diversas vezes,
Freire (2014a) cita a questdo do objeto enquanto algo estético, inativo, inanimado, advindo de
uma perspectiva conservadora como a educac¢do bancaria. Porém, esta transgressdo da vocacao
humana, ndo se detém somente no ambito da educacéo, ela pode ultrapassa-la, a partir da
tratativa que os opressores tém com seus oprimidos, enquanto objetos de sua manipulacéo,
reduzindo-os a massas de submissdo. Dentre seus principais artificios estdo a conquista, a
invaséo cultural, a manipulacdo e a divisdo do povo como forma de manutencao do status quo,
0s quais compdem a teoria da acao antidialdgica.

Em contraposicédo as acOes citadas acima, surge a teoria dialdgica da acdo, cujas
praticas almejam a superacdo da constante condicdo de objetos a que sdo submetidos os
individuos, a saber: co-laboracdo, unido, organizacdo e sintese cultural. Torna-se de
fundamental importancia, discorrer nesta analise sobre a oposicdo existente entre ser sujeito ou
ser objeto, pois, para Freire (2014a), todo tipo de relacdo traz em si uma determinada opg¢éo
politica, que dirige suas aces, principalmente no que concerne a educacéo.

Se partirmos de uma educacao bancéria, as possibilidades de participacdo do
educando na construcdo e recriagdo do conhecimento, sdo minimas, para ndo dizer nulas, visto
que eles sdo tidos como recipientes vazios a serem preenchidos pelos educadores detentores do
saber. No que concerne a uma perspectiva dialdgica da educagdo, amplamente defendida por
Freire (2014a), ha a premissa e sobretudo a necessidade de que ambos, educadores e educandos,
sintam-se sujeitos do processo de ensinar e aprender, na medida em que ambos séo capazes de
produzir o conhecimento, mediados pelo dialogo e por uma relagdo intersubjetiva. E estas
consideragOes devem ultrapassar as barreiras da educacéo, resvalando nas relagdes sociais como
um todo.

Neste sentido, todo e qualquer tipo de relacdo humana deve basear-se no respeito

a vocacao do ser mais, bem como nos principios da humanizagdo enquanto importante forma
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de promogdo do encontro de homens para a prondncia do mundo e sua consequente
transformacdo. A transgressdo para a condi¢do de objeto, porque necrdéfila, se consubstancia
como uma violéncia aos individuos, importante artificio para manutencdo da opresséo.
Portanto, sua resposta de superacdo encontra-se na tratativa de todos enquanto sujeitos do

processo, do ato, da prondncia, da busca e do seu préprio movimento e do seu pensar.

Quadro V- A dualidade da disposi¢do do individuo na Educacéo: Sujeito e

Objeto

TRECHO

“Quanto mais analisamos as relacdes educador-
educandos, na escola, em qualquer de seus niveis, (ou
fora dela), parece que mais nos podemos convencer de
que estas relacbes apresentam um carater especial e
marcante — o de serem relagdes fundamentalmente
narradoras, dissertadoras. Narracdo de conteudos que,
por isto mesmo, tendem a petrificar-se ou a fazer-se
algo quase morto, sejam valores ou dimensdes
concretas da realidade. Narracdo ou dissertacdo que
implica num sujeito — o narrador — e em objetos
pacientes, ouvintes — os educandos” (p.79).

ANALISE
Contraria a concep¢do de
objeto (inativo e estatico), o
sujeito é ativo, portanto
capaz de transformar. Na
relacdo educador-educandos,
ambos devem ser sujeitos do
processo, produtores de
conhecimento.

“Falar da realidade como algo parado, estéatico,
compartimentado e bem-comportado, quando néo falar
ou dissertar sobre algo completamente alheio a
experiéncia existencial dos educandos vem sendo,
realmente, a suprema inquietacdo desta educagdo. A
sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece como
seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja
tarefa indeclinavel é "encher” os educandos dos
contetidos de sua narragdo. Contetidos que sdo retalhos
da realidade desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja visdo ganhariam significagdo. A
palavra, nestas dissertacdes, se esvazia da dimensdo
concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca,
em verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais
som que significacdo e, assim, melhor seria ndo dizé-
la” (p.79).

Na concep¢do bancéria da
educacdo, apenas o educador
detém o poder da fala e da
acdo, sendo o Unico sujeito
do processo.

“A narracdo, de que o educador € o sujeito, conduz os
educandos & memorizagdo mecanica do conteldo
narrado. Mais ainda, a narragdo os transforma em
“vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo
educador. Quanto mais va “enchendo” os recipientes
com seus “depositos”, tanto melhor educador seré.
Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto
melhores educandos serdo”(p.80).

A margem de acdo disposta
aos educandos (as) nessa
concepcdo  bancaria  de
educacdo, é apenas a de
receptores do conhecimento,
reduzindo-os (as) a condicao
de objetos.
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“Dai, entdo, que nela: a) 0 educador € o que educa; 0s
educandos, 0s que sdo educados; b) o educador é o
que sabe; os educandos, 0s que ndo sabem; c) O
educador é o que pensa; os educandos, 0s pensados;
d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s
que a escutam docilmente; e) o educador € o que
disciplina; os educandos, os disciplinados; f) o
educador € 0 que opta e prescreve sua 0p¢ao; 0S
educandos 0s que seguem a prescric¢ao; g) o educador
€ 0 que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que
atuam, na atuacéo do educador; h) o educador escolhe
0 conteudo programatico; os educandos, jamais
ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele; i) o
educador identifica a autoridade do saber com sua
autoridade funcional, que opde antagonicamente a
liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as
determinacfes daquele; j) o educador, finalmente, é o
sujeito do processo; os educandos, meros objetos”

(p.82).

Ser sujeito do ato de estudar
implica atuar, agir, pensar,
optar, saber, se pronunciar,
ter liberdade de acdo e
sobretudo recriar 0
conhecimento a partir de sua
apreenséo.

“Se as elites opressoras se fecundam, necrofilamente,
no esmagamento dos oprimidos, a lideranga
revolucionaria somente na comunhdo com eles pode
fecundar-se. Esta é a razdo pela qual o quefazer
opressor ndo pode ser humanista, enquanto o
revolucionario necessariamente o é. Tanto quanto o
desumanismo dos opressores, 0 humanismo
revolucionario implica na ciéncia. Naquele, esta se
encontra a servi¢o da “reificacdo”; nesta, a servigo da
humanizagéo. Mas, se no uso da ciéncia e da tecnologia
para “reificar”, o sine qua desta acdo é fazer dos
oprimidos sua pura incidéncia, ja, ndo € 0 mesmo o que
se impbe no uso da ciéncia e da tecnologia para a
humanizacdo. Aqui, 0s oprimidos ou se tornam
sujeitos, também, do_processo, ou continuam
“reificados” (p. 179).

Um  aspecto
importante  da  pesquisa,
ressaltado neste excerto pelo
autor, é a necessidade de ndo
tornar 0S sujeitos
pesquisados, objetos de sua
analise, ou seja, reifica-los
em nome da ciéncia.

“Todo ato de conquista implica num sujeito que
conquista € num objeto conquistado. O sujeito da
conquista determina suas finalidades ao objeto
conquistado, que passa, por isto mesmo, a ser algo
possuido pelo conquistador. Este, por sua vez, imprime
sua forma ao conquistado que, introjetando-o, se faz
um ser ambiguo. Um ser, como dissemos ja,
“hospedeiro” do outro” (p. 186).

A conquista  enquanto
artificio da opressdo, reifica
pessoas, atribuindo
finalidades e prescrigdes a
elas e consequentemente as
impede de exercer sua
condic&o de sujeito.

“Neste sentido, a invasao cultural, indiscutivelmente
alienante, realizada maciamente ou ndo, é sempre uma

Na perspectiva antidialogica
ndo h& espaco para a
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violéncia ao ser da cultura invadida, que perde sua | intersubjetividade,  apenas
originalidade ou se vé ameacado de perdé-la. Por isto € | para a exploracdo e invasédo
que, na invasao cultural, como de resto em todas as | a0 mundo cultural de uns
modalidades da acdo antidialogica, os invasores sdo os | sobre outros, a favor da
autores e o0s atores do processo, seu sujeito; os | alienacao.

invadidos, seus objetos. Os invasores modelam; os
invadidos sdo modelados. Os invasores optam; oS
invadidos seguem sua opcdo. Pelo menos € esta a
expectativa daqueles. Os invasores atuam; os invadidos
tém a ilusdo de que atuam, na atuac¢do dos invasores”
(p. 205).

5.5 A Cognoscibilidade dos Sujeitos da Educacéo

A partir de uma visdo de educacao articulada com a vida e com a libertacéo, a
cognoscibilidade relaciona-se diretamente com a capacidade que o sujeito tem de perceber-se
no mundo em busca do ser mais. E justamente a competéncia que tém os homens de transcender
as imposicdes determinadas pelo mundo e pelas demais relacdes, que eles se diferenciam dos
animais, sendo a consciéncia do seu inacabamento a principal fonte de valoracdo da educacéo.
Neste sentido, o conhecimento ndo pode ser entendido como algo recebido via doagédo de
outrem, pois o préprio carater intersubjetivo de nossas relacfes e comunicacBes associa-0 a
elaboracdo de sentidos e a construcdo de percepcdes, reafirmando sua possibilidade de
reconstrucdo do conhecimento ao longo das geracdes.

O educador (2014a) dedica a segunda secdo da Pedagogia do Oprimido
(1968/2014a), para denuncia da educacao bancéria enquanto ferramenta utilizada pela classe
dominante para manutencao do status quo. Uma caracteristica muito presente nesta concepgao
de educacao € a elei¢do do educador como Unico sujeito do processo, detentor do conhecimento
e do direito de fala, cujo objetivo é o de encher os educandos com seu conhecimento. Essa
concepgdo de educacdo € bastante proxima da tradicional, pois trata-se de um modelo
excessivamente narrativo, que conduz a memorizagdo dos conteddos, esvaziando-os de
significacéo.

A vista disso, percebe-se que todas as tramas desta concepcdo de educag&o
conduzem para uma tratativa universalizante dos temas, que nem sempre v@o ao encontro dos
interesses e da realidade dos educandos. O fato do educador ser o Unico detentor da fala, gera
um desrespeito aos conhecimentos prévios dos educandos, defendendo claramente os saberes
eruditos em detrimentos dos conhecimentos populares. Dessa forma, a educagdo bancéria,

limita radicalmente a possibilidade de acdo dos educandos, subestimando suas capacidades e
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proibindo-os de atuarem enquanto sujeitos de seu processo formativo, apassivando-os diante da
realidade que se impde.

Como anudncio de outra perspectiva, surge a educacao problematizadora com
forte potencial para a transformacédo da realidade. Ela tem seu cerne na humanizacdo dos
individuos, fornecendo-lhes os instrumentos necessarios para o desenvolvimento de suas
capacidades. Por esses principios, valoriza o saber auténtico e criador dos educandos, a partir
da premissa de que “(...) o pensar do educador s6 ganha autenticidade na autenticidade do
pensar dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na intercomunicagdo”
(FREIRE, 2014a, p.89). Portanto, para o educador, somente por meio dessa concepgao de
educacao seria possivel estabelecer a verdadeira praxis, promotora da libertacdo dos oprimidos,
esmagados pela segregacao social.

Dentre seus principais objetivos estdo a superacdo da visdo magica, mitica e
fatalista da realidade e para atender seus fins, essa nova concepg¢do de educacgao supera as
contradi¢des e dicotomias presentes na educacdo bancaria, como o educador enquanto Unico
detentor do saber, desta maneira “ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem
juntos e em que os argumentos de autoridade jA ndo valem. Em que, para ser-se,
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e ndo contra elas”
(FREIRE, 2014a, p.96). Essa nova reconfiguracdo inaugura a educacdo realizada via dialogo e
comunhéo entre educador-educando, rompendo com praticas tradicionais de ensino.

No que concerne a complementaridade dos termos sujeito e educacédo, ambos
sdo permeados pela conscientizacdo, mundo, didlogo e transformacdo, como ja notado no
decorrer das andlises anteriores. Sabe-se que a educacdo problematizadora, ao garantir a
insercdo critica dos educandos na realidade, contribui para o desvelamento do mundo,
posicionando os sujeitos de forma desafiadora diante da realidade que os cerca. Suas
consequentes acdes acarretardo transformacdes sociais, como a superacdo da opressdo, cuja
finalidade ¢ a libertacdo. Desse modo, ao considerar a educacao problematizadora em todos os
seus ambitos, considera-se também o sujeito em suas mdltiplas relagdes com o mundo em que
vive.

Por fim, ser sujeito do processo de educagdo implica atuar sobre o
conhecimento, ser sujeito do seu pensar, em um processo dindmico e criativo, promotor das
reflexdes sobre si e sobre 0 mundo em que se esta sendo. A educacao constitui-se dessa forma,
como um ato politico, ao fundar suas préaticas no estimulo a criatividade dos educandos, das

reflexdes constantes em torno dos objetos cognosciveis, de uma pratica dialdgica, que faz e
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refaz os conhecimentos em comunhdo, respondendo a questdo da transformagéo e da libertacéo,

por meio da formacéo de sujeitos auténticos.

Quadro VI - A Cognoscibilidade dos Sujeitos da Educacéo

TRECHO

“Neste sentido, a educacgao libertadora,
problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar, ou
de narrar, ou de transferir, ou de transmitir
“conhecimentos” e valores aos educandos, meros
pacientes, a maneira da educacéo “bancaria”, mas um
ato cognoscente. Como situacao gnosioldgica, em que o
objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do ato
cognoscente de um sujeito, € o mediatizador de sujeitos
cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de
outro, a educacdo problematizadora coloca, desde logo,
a exigéncia da superacdo da contradicdo educador-
educandos. Sem esta, ndo é possivel a relagdo dialdgica,
indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos
cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel”

(p.94).

ANALISE

A concepgdo de educacédo
defendida por Freire (2014),
traz a problematizacdo dos
homens em sua relacdo com
0 mundo. Nesse sentido, 0s
sujeitos cognoscentes, se
relacionam e agem de forma
ativa sobre 0s objetos por
meio de uma relacdo
dialdgica do saber.

“Nao pode haver conhecimento pois 0s educandos ndo
sdo chamados a conhecer, mas a memorizar o conteido
narrado pelo educador. N&o realizam nenhum ato
cognoscitivo, uma vez que o objeto que deveria ser
posto como incidéncia de seu ato cognoscente é posse
do educador e ndo mediatizador da reflex&o critica de
ambos. A prética problematizadora, pelo contrario, ndo
distingue estes momentos no quefazer do educador-
educando. N4o € sujeito cognoscente em um, e sujeito
narrador do conteido conhecido em outro. E sempre um
sujeito cognoscente, quer quando se prepara, quer
quando se encontra dialogicamente com os educandos”

(p.97).

Ser educador-educando ou
educando-educador implica
que 0s sujeitos pensem
juntos, tornando-se
investigadores criticos. Ser
sujeito do processo de
educacdo implica entdo um
ato de criacdo, na medida em
que se recria 0 conhecimento
na dialogicidade do ato.

“Para o pensar ingénuo, a meta ¢ agarrar-Se a este espaco
garantido, ajustando-se a ele e, negando a
temporalidade, negar-se a si mesmo. Somente o dialogo,
que implica um pensar critico, € capaz, também, de gera-
lo. Sem ele ndo ha comunicacdo e sem esta ndo ha
verdadeira educacdo. A que, operando a superacdo da
contradicdo educador-educandos, se instaura como
situacdo gnosioldgica, em que os sujeitos incidem seu
ato cognoscente sobre o objeto cognoscivel que os
mediatiza” (p.115).

O diélogo retorna de forma
mais contundente na escrita
do educador, a medida em
que é impossivel separa-lo do
pensar critico e da atuacao do
sujeito como seres
cognoscentes.

“O importante, do ponto de vista de uma educacao
libertadora, e ndo “bancaria”, ¢ que, em qualquer dos

O pensar auténtico e
verdadeiro como via possivel
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casos, 0s homens se sintam sujeitos de seu pensar,
discutindo o seu pensar, sua propria visao do mundo,
manifestada implicita ou explicitamente, nas suas
sugestoes e nas de seus companheiros” (p. 166).

para afirmagdo dos homens
enquanto sujeitos
participantes de uma
educacéo libertadora.

“Se, na educacdo como situagdo gnosioldgica, 0 ato
cognoscente do sujeito educador (também educando)
sobre o0 objeto cognoscivel, ndo morre, ou nele se
esgota, porque, dialogicamente, se estende a outros
sujeitos cognoscentes, de tal maneira que o objeto
cognoscivel se faz mediador da cognoscibilidade dos
dois, na teoria da acdo revolucionaria se da 0 mesmo.

Revela a questio da
intersubjetividade via
didlogo como movimento
importante para construcéo
de uma educacdo ou
revolucdo que respeite 0s
principios da libertac&o.

Isto €, a lideranca tem, nos oprimidos, sujeitos também
da acéo libertadora e, na realidade, a mediagdo da acao
transformadora de ambos. Nesta teoria da acéo,
exatamente porque é revolucionéria, ndo é possivel falar
nem em ator, no singular, nem apenas em atores, no
plural, mas em atores em intersubjetividade, em
intercomunicagdo” (p.173).

5.6 O Processo Investigativo dos Sujeitos no ato de Codificar e
Descodificar

E na terceira secdo da Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) que Freire se detém
de forma mais arraigada na questdo do método investigativo e das concep¢des de codificacdo e
descodificacdo. A investigacdo enquanto elemento fundante das discussdes que permeiam a
educacdo problematizadora de Freire (2014a), tem sua base na igualdade existente entre
pesquisador profissional e povo investigado, visto que todos sdo sujeitos do processo
investigativo, o que corresponde a validacdo do seu proprio pensar e da sua acdo. Desta maneira,
explicam-se as recorrentes vezes em que o autor utilizou de expressées como sujeitos da busca,
sujeitos de seu processo, sujeitos do seu pensar e sujeitos descodificadores, sinalizando que o

processo investigativo envolve primordialmente o pensar do povo sobre sua realidade.

Neste sentido, a investigacdo tematica se caracteriza como processo participante
da educacdo problematizadora, na medida em que ao se efetivar como forma simpética e
horizontal de se relacionar com o povo, se faz pedagdgica. Nas palavras de Freire (2014a,
p.142): “Quanto mais investigo o pensar do povo com ele, tanto mais nos educamos juntos.
Quanto mais nos educamos, tanto mais continuamos investigando”. Por esse motivo, os lagos
entre educacao e investigagao se estreitam no processo a medida que ambos se tornam parte de

um mesmao pProcesso.
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E é justamente por esse motivo que a investigacio tematica se distancia da
concepgdo bancaria, pois, ao problematizar os dados elaborados durante o processo
investigativo, o educador ja ndo a devolve como uma doagdo, mas sim como um desafio ao
povo participante. Assim como no quadro “A dualidade da disposicdo do individuo na
educacéo: sujeito e objeto”, também sdo recorrentes as vezes em que o autor utiliza a posigao
de sujeito ou objeto durante o processo investigativo, porém optamos por recortar o tema da
educacdo no quadro anterior e tratarmos desta dualidade dentro do debate especifico de cada

tema ou contexto.

Ressalta-se que é papel do investigador devolver uma sintese elaborada com base
em seus conhecimentos cientificos a respeito de tudo o que foi produzido em comunhdo com o
povo, porém todo o processo é permeado pela participacdo igualitaria na producdo deste
conhecimento, e ndo de forma impositiva, como um objeto a ser analisado. Os processos e
resultados sdo frutos de um conhecimento intersubjetivo, permeados por uma perspectiva

dialdgica do saber.

Diante desses pressupostos a respeito do processo, 0 sujeito descodificador,
copiosamente citado nos trechos selecionados, corresponde aquele que se posiciona de forma
ativa frente ao objeto cognoscivel, ndo como um fim em si mesmo, mas como mediador dos
sujeitos cognoscentes. Portanto, a descodificacdo também tem seu debate na area da
cognoscibilidade a proporcdo que possibilita aos sujeitos a reflexdo critica dos temas
selecionados durante o processo de investigagdo, promovendo o desvelamento da realidade,
visto que, ao compartilhar as diferentes formas de compreensdo da mesma, todos tém condicdes

de aprendizagem em uma perspectiva intersubjetiva.

Por fim, ressaltamos que o objetivo principal de todo processo investigativo
baseado em uma proposta de educacgdo problematizadora e libertadora, resume-se na busca para
que “os homens se sintam Sujeitos de seu pensar, discutindo o seu pensar, sua propria visao de
mundo, manifestada implicita ou explicitamente, nas suas sugestdes e na de seus companheiros”
(FREIRE, 20144, p. 166). Por esse motivo, a educagéo e a conscientizagéo critica, ndo se tratam
de processos magicos e automaticos que podem ser doados aos outros que ndo os detém, mas
pelo contrario, implicam justamente o movimento de busca do sujeito, a partir da qual serdo

elaboradas em comunhao.
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Quadro VII - O Processo Investigativo dos Sujeitos no ato de Codificar e

Descodificar
TRECHO

“O momento deste buscar é o que inaugura o dialogo da

educagio como pratica da liberdade. E 0 momento em
que se realiza a investigacdo do que chamamos de
universo tematico do povo ou o conjunto de seus temas
geradores. Esta investigacdo implica, necessariamente,
numa metodologia que ndo pode contradizer a
dialogicidade da educagdo libertadora. Dai que seja
igualmente dialégica. Dai que, conscientizadora
também, proporcione, a0 mesmo tempo, a apreensdo dos
“temas geradores” e a tomada de consciéncia dos
individuos em torno dos mesmos. Esta € a razdo pela
qual, (em coeréncia ainda com a finalidade libertadora
da educacéo dialdgica) ndo se trata de ter nos homens o
objeto da investigacdo, de que o investigador seria o
sujeito” (p.121).

ANALISE

O processo de investigagao
deve considerar todos (as) 0s
(as) sujeitos envolvidos (as)
no processo. O que deve ser
levado a cabo é a visdo de
mundo desses sujeitos, via
didlogo, e ndo propriamente
sua apropriagdo enquanto
objeto de investigagéo.

“A descodificacdo da situagéo existencial provoca esta
postura normal, que implica num partir abstratamente
até o concreto; que implica numa ida das partes ao todo
e numa volta deste as partes, que implica num
reconhecimento do sujeito no objeto (a situagdo
existencial concreta) e do objeto como situacdo em que
esta o sujeito” (p. 135).

“O sujeito se reconhece na representacdo da situacao
existencial “codificada”, ao mesmo tempo em que
reconhece nesta, objeto agora de sua reflexdo, o seu
contorno condicionante em e com que esta, com outros
sujeitos” (p. 135).

Por meio da reflexdo critica

exigida no processo de
descodificacdo da  sua
situacdo  existencial,  0s

sujeitos se reconhecem na
representacdo, bem como a
situagdo condicionante que
0S oprime.

“Investigar o “tema gerador” ¢ investigar, repitamos, 0
pensar dos homens referido a realidade, é investigar seu
atuar sobre a realidade, que é sua praxis. A metodologia
que defendemos exige, por isto mesmo, que, no fluxo da
investigacao, se facam ambos sujeitos da mesma — 0s
investigadores e 0s homens do povo que,
aparentemente, seriam seu objeto” (p.136).

Ser sujeito do processo
investigativo  implica a
construcdo de respostas e de
dados em parceria com 0s
investigadores. Seria uma
incoeréncia se estes fossem
tratados como objetos em
uma metodologia dialdgica.

“Podera dizer-se que o fato de sermos homens do povo,
tanto quanto os investigadores, sujeitos da busca de
sua tematica significativa sacrifica a objetividade da
investigacdo. Que os achados ja ndo serdo “puros"”
porque terdo sofrido uma interferéncia intrusa. No caso,
em ultima analise, daqueles que sdo o0s maiores
interessados — ou devem ser — em sua propria educagdo”
(p.137).

Ressalta 0  importante
movimento de ser sujeito sob
a égide da procura, da busca
e do movimento. A
investigacdo dos temas ja
existe nos homens que se
relacionam com o mundo,

portanto seria ingenuidade
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defender que a participacédo

dos sujeitos investigados
atrapalharia 0
desenvolvimento da
pesquisa.

“A investigacdo tematica, que se d& no dominio do
humano e ndo no das coisas, ndo pode reduzir-se a um
ato mecéanico. Sendo processo de busca, de
conhecimento, por isto tudo, de criacdo, exige de seus
sujeitos que vdo descobrindo, no encadeamento dos
temas significativos, a interpenetragdo dos problemas”
(p. 139).

O processo de busca da
investigagdo tematica, deve
dar-se de forma critica pelos
sujeitos, a fim de que
educadores e educandos ajam
compreendendo a totalidade
do problema dos proprios
temas.

“Assim como ndo é possivel — o que salientamos no
inicio deste capitulo — elaborar um programa a ser doado
ao povo, também ndo o é elaborar roteiros de pesquisa
do universo temético a partir de pontos prefixados pelos
investigadores que se julgam a si mesmos 0s sujeitos
exclusivos da investigacédo. Tanto quanto a educacao, a
investigacdo que a ela serve, tem de ser uma operagéo
simpatica, no sentido etimoldgico da expressao. Isto €,
tem de constituir-se na comunicagdo, no sentir comum
uma realidade que ndo pode ser vista mecanicistamente
compartimentada, simplistamente bem “comportada”,
mas, na complexidade de seu permanente vir a ser.
Investigadores profissionais e povo, nesta operacdo
simpatica, que é a investigacdo do tema gerador, sdo
ambos sujeitos deste processo” (p. 139).

Como
explicitado em  excertos
anteriores, assumir a postura
de sujeito da investigagédo
exige a assuncdao de uma
visdo total e complexa da
realidade, bem como do que
ela pode vir a ser. N&o existe
doacdo nem imposicdo de
possiveis temas, pois tudo é
construido em comunh@o.

“Nao posso investigar o pensar dos outros, referido ao
mundo se ndo penso. Mas, ndo penso autenticamente se
0s outros também ndo pensam. Simplesmente, ndo posso
pensar pelos outros nem para 0s outros, nem sem 0S
outros. A investigacdo do pensar do povo ndo pode ser
feita sem o povo, mas com ele, como sujeito de seu
pensar. E se seu pensar € magico ou ingénuo, sera
pensando 0 seu pensar, na acdo, que ele mesmo se
superard. E a superacdo ndo se faz no ato de consumir
ideias, mas no de produzi-las e de transforma-las na a¢ao
e na comunicagao” (p.140).

A investigacdo tem como
principio norteador o respeito
ao pensar do povo, bem como
a necessidade do “pensar”
juntos, para superacdo de
ideias ingénuas a respeito da
realidade. Em  nenhuma
possibilidade, admite-se o
pensar pelo outro.

“Na medida em que as codificagdes (pintadas ou
fotografadas e, em certos casos, preferencialmente
fotografadas) séo o objeto que, mediatizando 0s sujeitos
descodificadores, se da a sua analise critica, sua
preparacdo deve obedecer a certos principios que séo
apenas 0s que norteiam a confeccdo das puras ajudas
visuais” (p. 150).

O objeto cognoscivel, ao

invés de ser o fim do
processo de ensino-
aprendizagem, é 0

mediatizador
cognoscentes.

dos sujeitos
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9 | “Na medida em que representam situacOes existenciais, | Os sujeitos cognoscentes
as codificaces devem ser simples na sua complexidade | refletem sobre as
e oferecer possibilidades plurais de andlises na sua | codificacdes, que
descodificacao, o que evita o dirigismo massificador da | representam o elo de ligagédo
codificacdo propagandistica. As codificagcBes ndo sdo | entre a realidade concreta e o
slogans, sdo objetos cognosciveis, desafios sobre que | contexto teorico. Portanto, 0s
deve incidir a reflexdo critica dos sujeitos | processos de codificacdo e
descodificadores” (p.151). descodificacdo constituem-se

como  possibilidades de
“As codificacdes, de um lado, sdo a mediacdo entre o | reflexdo para os sujeitos, que
"contexto concreto ou real”, em que se dao os fatos e o | Se abrem para novos temas
"contexto tedrico”, em que sdo analisadas; de outro, sdo | durante esse processo.
0 objeto cognoscivel sobre que o educador-educando e
os educandos-educadores, como sujeitos cognoscentes,
incidem sua reflexao critica” (p. 151).
“Ao oferecerem possibilidades plurais de anélises, no
processo de sua descodificacdo, as codificacdes, na
organizacao de seus elementos constituintes, devem ser
uma espécie de “leque tematico”. Desta forma, na
medida em que sobre elas os sujeitos descodificadores
incidam sua reflexdo critica, irdo ‘“abrindo-se” na
direcdo de outros temas” (p.151).

10 | “Como a descodificacdo é, no fundo, um ato | A descodificacdo € posta
cognoscente, realizado pelos sujeitos | como a promotora de novas
descodificadores, e como este ato recai sobre a | percepcdes a respeito do
representacdo de uma situacdo concreta, abarca | conhecimento.
igualmente o ato anterior com o qual 0S mesmos
individuos haviam apreendido a mesma realidade, agora
representada na codificagéo” (p. 152).

11 | “Na medida em que operacionalizam estes circulos, com | Todos 0s processos exigem a
a descodificacdo do material elaborado na etapa | presenca critica de sujeitos,
anterior, vao sendo gravadas as discussdes que serdo, na | representantes do povo, do
gue se segue, analisadas pela equipe interdisciplinar. | seu inicio ao fim.

Nas reunides de andlise deste material, devem estar
presentes os auxiliares de investigacao, representantes
do povo, e alguns participantes dos “circulos de
investigagéo”. O seu aporte, além de ser um direito que
Ihes cabe, € indispensavel a analise dos especialistas. E
que, tdo sujeitos quanto os especialistas, do ato do
tratamento destes dados, serdo ainda, e por isto mesmo,
retificadores e ratificadores da interpretacdo que fazem
estes dos achados da investigagdo” (p.156).

12 | “A estas reunides de descodificacdo nos “circulos de | A participacdo dos sujeitos

investigacdo tematica”, além do investigador como
coordenador auxiliar da descodificagdo, assistirdo mais
dois especialistas — um psic6logo e um socidlogo — cuja

descodificadores, individuos
do povo, é essencial durante
todo 0 processo.
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tarefa é registrar as reagbes mais significativas ou
aparentemente pouco significativas dos sujeitos
descodificadores” (p.156).

13

“Dai que ndo seja possivel dividir, em dois, 0s
momentos deste processo: 0 da investigacédo tematica e
0 da acdo como sintese cultural. Esta dicotomia
implicaria em que o primeiro seria todo ele um momento
em que o povo estaria sendo estudado, analisado,
investigado, como objeto passivo dos investigadores, 0
que é proprio da agdo antidialogica.

Deste modo, esta separacdo ingénua significaria que a
acdo, como sintese, partiria da acdo como invasdo.
Precisamente porque, na teoria dialdgica, esta divisao

Ao explicar o
conceito de sintese cultural,
como oposta a invasédo
cultural,  Freire  (2014)
reforca a ideia de que
investigadores  (as), bem
como homens do povo
devem ser sujeitos do
processo em comunhdo na
construcdo do conhecimento.

ndo se pode dar, a investigacdo tematica tem como
sujeitos de seu processo, ndao apenas 0s investigadores
profissionais, mas também os homens do povo, cujo
universo tematico se busca” (p. 248).

5.7 Dialogo e Pronuncia

Como primeira caracteristica de destaque do conceito de didlogo, Freire (2014a)
outorga sua competéncia de mediacdo entre homens, enquanto caminho pelo qual ganham
significacdo na existéncia humana. Neste sentido, o ato de pronunciar o mundo, ou de dizer a
palavra verdadeira se afirma enquanto condicdo fundante para a triangulacdo entre dialogo,
prondncia e transformacdo, visto que pronunciar o mundo é também maodificé-lo (FREIRE,
2014a). Enquanto direito de todos os homens, o ato de pronunciar-se carrega em si a exigéncia
de novas problematizacdes, de trabalho e de acdo-reflexdo realizadas em comunhdo com os
outros, como exigéncia, mas nunca como imposicao.

E nesta abordagem que o dialogo se finca enquanto encontro de homens para
sua libertacdo, tdo necesséaria a Pedagogia problematizadora proposta pelo educador nesta obra
(1968/2014a), como meio prioritario de desvelamento das vestes opressoras caidas sobre a
sociedade. A partir dele se estabelecem formas mais horizontais de relacionamento intra e
extraescolares, com forte potencial de transformagdo da realidade.

No decorrer da obra, Freire (2014a) pontua os elementos essenciais ao dialogo,
a saber: 0 amor, a esperanca, a humildade, a fé, a confianga e 0 pensamento critico. Em sintese,
ele expde gque o didlogo deve basear-se no amor aos homens e ao mundo, como uma forma de
comprometimento com a libertacdo. No que concerne a humildade, ela surge como necessidade

de reconhecimento do direito de todos ao dialogo e a transformacdo. Ja a fé esta diretamente
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conexa a convicgdo de transformacao dos individuos e consequentemente de suas relacdes. Por
fim, a confianca apresenta-se como uma qualidade indispensavel a relacéo estabelecida entre
0S sujeitos, para que em comunh&o possam exercer o direito de ser mais por meio do dialogo.

O pensar critico relaciona-se diretamente a capacidade de percep¢do da
dinamicidade existente entre a relagdo homem-mundo. Em vista disso, ele enxerga a realidade
enquanto processo passivel de transformacao para humanizacéo dos homens (FREIRE, 2014a).
Neste sentido, sua relacdo com o didlogo estd na capacidade que este tem de cria-lo e de
consubstancia-lo enquanto um dos elementos fundantes da educacgédo, na medida em que rompe
com a contradicdo existente entre educador-educando. E por esse fio condutor que o educador
reafirma a impossibilidade de que os atos de pronunciar, bem como o didlogo, se transformem
em instrumento de manipulacdo ou de imposicdo de ideias para a conquista de outrem, pois iria
contra seus proprios principios enquanto ato de criacdo que tem suas raizes na comunhdo de
homens.

Por fim, no que concerne diretamente ao sujeito, o didlogo participa de sua
constituicdo, a medida que o “eu” tem conhecimento da existéncia de um “tu” (ndo eu), que o
constitui, mas que também é constituido por ele em um exercicio dialético de suas
reconfiguracbes (FREIRE, 2014a). Destarte, o didlogo tem suas ideias cravadas na
intersubjetividade, advinda do encontro de sujeitos para a pronuncia do mundo e sua
consequente transformacdo, atendendo desta maneira a vocagdo que estes tém para a
problematizacdo de suas relaces opressoras indicando o caminho de acdo a ser seguido com

vistas ao desvelamento desta realidade, por vias dialdgicas.

Quadro VIII - Dialogo e Pronancia

No | TRECHO ANALISE |
1 | “Em verdade, ndo seria possivel a educacdo | Como incumbéncia  do
problematizadora, que rompe com os esquemas verticais | dialogo, a relacdo mais

caracteristicos da educacdo bancéria, realizar-se como
pratica da liberdade, sem superar a contradi¢ao entre o
educador e os educandos. Como também néo lhe seria
possivel fazé-lo fora do dialogo. E através deste que se
opera a superagdo de que resulta um termo novo: nao
mais educador do educando do educador, mas educador-
educando com educando-educador. Desta maneira, 0
educador ja ndo é o que apenas educa, mas o0 que,
enguanto educa, € educado, em didlogo com o educando
que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se
tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e
em que os “argumentos de autoridade” ja, ndo valem.
Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se

igualitaria entre educandos
(as) e educadores (as)
possibilita que ambos sejam
criadores (as) e recriadores
(as) do  conhecimento,
atuando como sujeitos do
processo, via dialogo.
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necessita de estar sendo com as liberdades e ndo contra
elas” (p.95).

“Se é dizendo a palavra com que, “pronunciando” o
mundo, os homens o transformam, o didlogo se impde
como caminho pelo qual os homens ganham
significagdo enquanto homens. Por isto, o dialogo é uma
exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidariza o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados
ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no
outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a
serem consumidas pelos permutantes. Ndo é também
discussdo guerreira, polémica, entre sujeitos que nédo
aspiram a comprometer-se com a pronuncia do mundo,
nem com buscar a verdade, mas com impor a sua.
Porque € encontro de homens que pronunciam o
mundo, ndo deve ser doa¢do do pronunciar de uns a
outros. E um ato de criagdo. Dai que ndo possa ser
manhoso instrumento de que lance mdo um sujeito para
a conquista do outro. A conquista implicita no didlogo é
a do mundo pelos sujeitos dialdgicos, ndo a de um pelo
outro. Conquista do mundo para a libertagdo dos
homens” (p.109).

O excerto incide sobre a
questdo do didlogo enquanto
exigéncia existencial para os
sujeitos, bem como as
caracteristicas inerentes a
ele, como o encontro de
homens para a prondncia do
mundo e  consequente
libertacéo.

“Sendo fundamento do didlogo, o amor €, também,
dialogo. Dai que seja essencialmente tarefa de sujeitos
e que nao possa verificar-se na relacdo de dominacao.
Nesta, 0 que ha é patologia de amor: sadismo em quem
domina; masoquismo nos dominados. Amor, nao,
porque € um ato de coragem, nunca de medo, 0 amor é
compromisso com 0s homens. Onde quer que estejam
estes, oprimidos, o0 ato de amor estd em comprometer-se
com sua causa. A causa de sua libertacdo. Mas, este
compromisso, porque é amoroso, € dialdgico” (p.110).

Nas relacdes opressoras nao
é possivel verificar a
existéncia do amor, pois seria
incoerente com sua natureza.
Destarte, 0 amor enquanto
condigdo fundante do diélogo
é tarefa para sujeitos.

“Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos
homens, o dialogo se faz uma relacéo horizontal, em que
a confianca de um polo no outro é consequéncia obvia.
Seria uma contradi¢do se, amoroso, humilde e cheio de
fé, o didlogo ndo provocasse este clima de confianca
entre seus sujeitos. Por isto inexiste esta confianca na
antidialogicidade da concepgédo “bancaria” da educagao.
Se a fé nos homens é um dado a priori do dialogo, a
confianca se instaura com ele. A confianga vai fazendo
os sujeitos dialdgicos cada vez mais companheiros na
pronuncia do mundo. Se falha esta confianca, é que
falharam as condicOes discutidas anteriormente. Um
falso amor, uma falsa humildade, uma debilitada fé nos
homens ndo podem gerar confianca. A confianga

A confianca aufere
centralidade  como  um
elemento  importante  ao

conceito de dialogo, pois
contribui para a pronuncia e
desvelamento do mundo.
Dessa forma, o0 sujeito
dialégico tem por dever
apresentar coeréncia na sua
fala e na sua agéo, sendo o
amor e a confianga nos
homens, pré-requisitos para
esSe processo.
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implica no testemunho que um sujeito da aos outros de
suas reais e concretas intencdes. Ndo pode existir, se a
palavra, descaracterizada, ndo coincide com o0s atos.
Dizer uma coisa e fazer outra, ndo levando a palavra a
sério, ndo pode ser estimulo a confianga” (p. 113).

“Se 0 diélogo € o encontro dos homens para ser mais,
ndo pode fazer-se na desesperanca. Se 0s sujeitos do
didlogo nada esperam do seu quefazer ja, ndo pode
haver dialogo. O seu encontro é vazio e estéril. E
burocrético e fastidioso. Finalmente, ndo ha o dialogo
verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos um pensar
verdadeiro. Pensar critico. Pensar que, ndo aceitando a
dicotomia mundo-homens, reconhece entre eles uma
inquebrantavel solidariedade” (p.114).

O diélogo exige que a
esperanca esteja presente nos
sujeitos que se colocam para
0 pensar verdadeiro. E isso
ocorre a medida em que
captam a realidade como
processo que esta sendo,
enxergam um futuro de
possibilidades e esperanga.

“Enquanto na teoria da acdo antidialégica a conquista,
como sua primeira caracteristica, implica num sujeito
que, conquistando o outro, o transforma em quase
“coisa”, na teoria dialégica da acdo, 0s sujeitos se
encontram para a transformagdo do mundo em co-
laboragao” (p. 226).

“Nédo ha, portanto, na teoria dialégica da acdo, um
sujeito que domina pela conquista e um objeto
dominado. Em lugar disto, ha sujeitos que se encontram
para a pronuncia do mundo, para a sua transformacéo”
(p. 227).

Na teoria da acdo dial6gica
ha a percepcao de que o eu se
constitua também por um tu,
a partir de uma relagdo
dialética e intersubjetiva
promotora da verdadeira
transformacgédo. Portanto, a
prondncia do mundo ¢€
possivel por meio da
comunh&o de homens.

“A co-laboracdo, como caracteristica da acdo dialdgica,
que ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que
tenham niveis distintos de funcdo, portanto, de
responsabilidade, somente pode realizar-se na
comunicagdo” (p. 228).

O diéalogo, funda-se na
comunicagdo e na co-
laboracdo. SO pode ser

realizado entre sujeitos, em
comunhdo, de forma alguma
se impde.

5.8 Libertacdo

O conceito de libertacdo para Freire (2014a) tem suas raizes centradas tanto na

teologia, quanto na politica e na educagdo. A partir da influéncia da Igreja Crista, o &mago de
debate a respeito da pratica libertadora na Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) esta na
necessidade de que opressores e oprimidos sejam capazes de se libertarem das amarras da
opressdo, recusando qualquer tipo de inversdo de papéis e de relagbes subversivas. Neste

sentido, a libertacao corresponde a instancia méaxima que o sujeito pode alcangar via praxis, ou
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seja, a acdo e reflexdo dos homens sobre sua realidade transformara o mundo a favor de sua
humanizacdo.

Cotejada diretamente com o processo de conscientizacdo, a libertacdo permite a
dendncia da ordem esmagadora e opressora, bem como o anincio de um mundo novo, por meio
da promoc¢do de mudancas estruturais na sociedade. Porém, como fruto consequente do
processo de desvelamento da condigao opressora, 0 medo se impde aos oprimidos de forma que
eles ndo se sentem seguros o suficiente para lutar a favor da sua libertacdo. Apenas, quando
notam a dualidade presente entre almejar a liberdade, mas ao mesmo tempo temé-la, percebem
como é dolorosa a superacdo desta contradi¢do, que resultara no “parto que traz ao mundo este
homem novo ndo mais opressor, ndo mais oprimido, mas homem libertando-se” (FREIRE,
2014a, p.48).

Na Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) o educador também esclarece que na
luta pela libertacdo, o dialogo critico faz-se necessario como um meio importante para
desvelamento da realidade, em qualquer grau que estejam os oprimidos. Neste sentido, ressalta
a importancia de que estes estejam cientes do movimento pelo qual estdo participando, para que
ndo se tornem massas de manobra dos lideres. Por isto, 0 processo ndo pode reduzir-se a
sloganizacéo ou doagdo de uma necessidade pela lideranca, no admitida pelo povo. E preciso
que se reconhegam enquanto homens impedidos de ser, mas que podem ser mais,
transformando suas fragilidades e dependéncia em independéncia, em autonomia do seu pensar
(FREIRE, 2014a).

Dessa forma, o principal mote gerador da acdo libertadora é o proprio
reconhecimento que estes individuos passam a ter sobre a real possibilidade de transformacéo,
bem como dos componentes limitadores que os levaram a posicOes sectarias. Destaca-se a
necessidade de assunc¢do de uma praxis libertadora, que os levara a constante reflexao e acéo
sobre a realidade. E preciso que saibam que sua liberdade requer responsabilidade, autonomia
e atividade, na transformagdo e ultrapassagem de sua condicdo de “objeto” gerada pela

dualidade da relacdo opressor-oprimido para a de homens engajados no processo de libertacao.

Quadro IX - Libertacdo

No | TRECHO ANALISE |
1 | “Vale dizer pois, que reconhecer-se limitadas pela | O excerto revela o carater da
situacdo concreta de opressdo, de que o falso sujeito, o | praxis libertadora necessaria
falso “ser para si”, é o opressor, ndo significa aindaasua | & expulsdo do falso sujeito
libertagdo. Como contradicdo do opressor, que tem | opressor  agregado ao
neles a sua verdade, como disse Hegel, somente | oprimido, para além do
superam a contradicdo em que se acham, quando o | simples reconhecimento.
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reconhecer-se oprimidos os engaja na luta por libertar-
se” (p.48).

N&o é possivel ser sujeito,
quando se priva a liberdade
de outrem.

“Para nos, contudo, a questdo nao esta propriamente em
explicar as massas, mas em dialogar com elas sobre a
sua acdo. De qualquer forma, o dever que Luckas
reconhece ao partido revolucionario de “explicar as
massas a sua acdo” coincide com a exigéncia que
fazemos da inserc¢do critica das massas na sua realidade
através da praxis, pelo fato de nenhuma realidade se
transformar a si mesma. A pedagogia do oprimido que,
no fundo, é a pedagogia dos homens empenhando-se na
luta por sua libertacédo, tem suas raizes ai. E tem que ter,
nos proprios oprimidos que se saibam ou comecem
criticamente a saber-se oprimidos, um dos seus
sujeitos” (p.55).

Para que haja o desvelamento
da realidade opressora, &
necessario que 0 sujeito
reconhega a situacdo de
opressdo em que se encontra,
bem como a necessidade de
acdo para transformacdo, a
fim de que se conquiste a

libertacdo.  Portanto, o
excerto ressalta a
necessidade de acdo e
reflexdo como um dos

fundamentos da Pedagogia
do Oprimido.

“Na "organizagdo™ que resulta do ato manipulador, as
massas populares, meros objetos dirigidos, se
acomodam as finalidades dos manipuladores enquanto
na organizacdo verdadeira, em que os individuos séo
sujeitos do ato de organizar-se, as finalidades nédo sédo
impostas por uma elite. No primeiro caso, a
“organiza¢do” é meio de massifica¢do; no segundo, de
libertagcdo” (p. 199).

A organizacdo que almeja a

verdadeira libertacdo, néo
pode ser marcada pela
dominagdo, mas sim por

sujeitos que se movem, se
organizam e lutam por sua
libertacdo.

5.9 Sintese final — O Sujeito e a Educacéo a partir da analise dos quadros

da Pedagogia do Oprimido

Esta secdo teve como pretensdo tracar um panorama em torno dos conceitos
relacionados ao sujeito na Pedagogia do Oprimido (1968/2014a), para que posteriormente seja
possivel delinear as convergéncias e divergéncias com as obras restantes a serem analisadas.
Para que o objetivo fosse contemplado, foi necessario: 1- Reconhecer o conceito de sujeito na
obra selecionada; 2- Analisar as relagdes estabelecidas entre os conceitos; 3- Verificar a relagéo
entre o sujeito, a educagao e 0s demais conceitos encontrados, a fim de elaborar uma resposta
para a pesquisa.

Desta maneira, reforcamos a contemporaneidade dos topicos tratados nesta obra,
bem como a importancia de suas reflexdes gestadas no “contexto de empréstimo” para as
futuras produces do autor. Ainda na fase inicial da pesquisa e do processo de organizacdo dos

dados coletados, percebemos a impossibilidade de analisar a questdo do sujeito e dos conceitos
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relacionados a ele de forma isolada. Sendo assim, durante o processo de categorizacéo,
percebemos a irrefutdvel necessidade de complementariedade de outros termos para a
configuracdo desse sujeito em Freire, advindos de diversos ambitos (educacional, social,
politico). Entdo, para atender aos fins desta pesquisa, optou-se por triangular a analise sobre o
sujeito, 0os conceitos que apresentam relacGes diretas com ele nos trechos selecionados e a
educacao, visto que é o campo de interesse no qual estamos construindo nossa pesquisa.

E especialmente nesta obra que o educador se encontra proximo das leituras de
Erich Fromm (1900/1980) e de Karl Marx (1818/1883), autores de grande relevancia para
Freire, auferindo diretamente em maltiplas convergéncias em torno da sua concepcao de sujeito,
a partir de um conceito marxista de homem. Para Marx (apud Fromm-1962) parte-se de uma
visdo de homem produtivo, caracterizado pelo seu proprio movimento de busca, que deve ser
interpretado como impulso, vitalidade criadora, paixdo e energia (FROMM, 1962). Na medida
em que esse movimento € entendido de forma mecénica e 0 homem passa a se comportar de
maneira passiva e receptiva, ele ja nada é.

Destarte, a partir das analises iniciais concernentes a esta obra, podemos inferir
que o sujeito para Freire (2014a) apresenta uma denominacéo bastante proxima da citada, sendo
ele o principal motor de todas as transformacGes ocorridas ao longo da Historia. Portanto, parte-
se de uma visdo de sujeito como um ser historico-cultural, que ao longo dos anos deixa sua
marca no mundo, por meio de sua atividade criadora, sua producdo de Historia e de cultura. Por
esse motivo, a relacdo do sujeito com o mundo em que vive € marcada de possibilidades de
acao e nao de ajustamento ou adaptacdo como para 0s animais. O mundo torna-se entdo o
mediatizador das rela¢fes dos sujeitos na medida em que estes incidem sua capacidade critica
e reflexiva sobre ele.

Consequentemente a essa concep¢do de mundo, pode-se entender a Historia
como um templo de possibilidades, construida e reconstruida pelos sujeitos ao longo de suas
geracOes. Desta maneira, 0 mundo se estabelece como um reflexo das a¢des dos sujeitos na
mesma medida em que 0s sujeitos tambem se formam a partir desta relacdo com ele. Sera este
modo de posicionar-se, atado a consciéncia de sua inconclusdo que permitira ao homem o
desvelamento da realidade opressora, bem como a promogéo de sua atividade transformadora.
Freire (2014a) também ressalta que somente a identificacdo da realidade opressora, nao é
suficiente para a transformacéo, mas sim o movimento de acdo-reflexdo-acéo, que garantira aos
sujeitos o exercicio da verdadeira praxis.

A educacdo tem participacdo fundante no processo a medida que se torna uma

potente ferramenta capaz de empoderar o sujeito na luta contra a opresséo, promovendo entao
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a sua libertacdo. E por meio dela que as relagdes opressoras sdo desveladas e devolvidas aos
educandos de forma problematizada, exigindo deles um novo pensar e uma agdo enquanto
sujeitos no mundo e com o mundo. A educacdo também permitira a superacdo de uma
consciéncia ingénua sobre a realidade para a critica, que garantira o exercicio da vocacao
ontoldgica dos sujeitos, de ser mais e de humanizar-se, por meio de relagdes dialdgicas, que
considerem todos enquanto sujeitos do seu pensar no processo educativo.

A questdo do homem e de sua libertacdo também esta presente nos escritos de
Fromm (1983) conforme ele descreve que dentre as metas do socialismo esta a emancipacéo do
homem e sua assun¢do enquanto Unico senhor de seus atos. Desta maneira, o desenvolvimento
humano tem seu cerne no desenvolvimento integral do homem, em todas as suas dimensdes. O
descumprimento desta premissa é a principal critica de Marx dirigida em torno da conversédo
do trabalho humano em uma atividade alienante, em que 0 homem nao é capaz de se ver como
agente ativo de suas atividades, permanecendo alheio a elas. Freire (2014a) pauta suas
observacBes em uma perspectiva proxima, quando trata da opressdo como uma atividade
necréfila. A medida que inibe o poder de criar e de atuar dos homens, por meio do controle
exacerbado de suas acOes, a opressdo cria um torpor nestes individuos que os leva a um
sentimento doloroso de fracasso de sua condi¢cdo humana.

Neste sentido, notam-se aproximacdes no que condiz com conceito de liberdade
e sujeito de Freire, na medida em que Fromm (1962, p.45) descreve que para Marx o homem
s6 ¢ independente “...quando afirma sua individualidade como homem total em cada uma de
suas relacdes com o mundo, vendo, ouvindo, sorrindo, provando, sentindo, pensando, querendo,
amando — em resumo, afirma-se e exprime todos 0s 6rgdos de sua individualidade”. Portanto,
ser sujeito em Freire (2014) perpassa pelo agir em comunh&o, pela capacidade de escolha diante
de suas opcdes, por lutar, transformar e transformar-se, educar-se, mover-se nas possibilidades,
ser dono de sua Historia. Significa ainda, posicionar-se de forma critica em um mundo que ndo
esta posto como superior a capacidade humana de transformacéo, mas pautado na possibilidade
de luta por igualdade e por libertacdo. E a via possivel para percurso deste caminho so poderia

ser a dialdgica, promotora da dendncia da realidade opressora e do aniincio da esperanca.
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SECAO 6 - A ANALISE DO CONCEITO DE SUJEITO NA PEDAGOGIA DA
ESPERANCA: UM REENCONTRO COM A PEDAGOGIA DO OPRIMIDO

“Ha um ditado chinés que diz que, se dois homens vém andando por
uma estrada, cada um carregando um péao, ao se encontrarem, eles
trocam os paes; cada um vai embora com um. Porém, se dois homens
vém andando por uma estrada, cada um carregando uma idéia, ao se
encontrarem, trocam as idéias; cada um vai embora com duas. Quem
sabe, é esse mesmo o sentido do nosso fazer: repartir idéias, para todos
terem pdao” (Mario Sergio Cortella).

Bem como se deu na Secdo 5, nesta buscaremos salientar o conceito de sujeito
agora na Pedagogia da Esperanca (1992/2016), considerando as peculiaridades da obra.
Destacamos que sua escrita se apresenta aos (as) leitores (as) de uma forma distinta daquela
anteriormente analisada. Produzida em um contexto de redemocratizacdo brasileira, a
Pedagogia da Esperanca (1992/2016) tem uma linguagem leve e poética, a medida que o
educador estabelece um dialogo com o (a) leitor (a) sobre as experiéncias e aprendizagens
adquiridas durante o tempo de exilio.

Dessa forma, nos apercebemos da obra como uma concretizacdo da esperanca
vivenciada em todos esses anos por Paulo Freire. Ela consubstancia-se como um valioso
momento de retrospectiva do educador, que revive momentos de profundos sentimentos e 0s
lanca em suas reflex6es por meio de radicais apresentados. Das 26 ocorréncias analisadas a
seguir, apenas duas foram descartadas por apresentarem outro significado que ndo o estudado
em questao.

Dentre os radicais que mais se destacaram em relacéo ao sujeito estdo: politica,
democracia, conhec., diadlogo, objeto, transforma., linguagem, critic., processo, ensino e
aprendizagem, educa., histor., realidade, capaz e aprend.. Apesar de esclarecer ainda na
Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) a politica enquanto indissociavel da pratica educativa, é
somente na Pedagogia da Esperanca (1992/2016), que ela, juntamente com a democracia e
com a linguagem, aparece associada ao sujeito, como importante marco de superacao da obra
anterior.

Outros radicais, ainda que bastante incidentes como: sonho, tarefa, ser, palavra,
exist., diferente, posicdo, desvelamento, leitura, conteddos, outros, igual, cognos.,mundo e
pratica ndo apresentaram relagéo direta com o sujeito. No quadro X encontram-se 0s conceitos

recorrentes junto ao sujeito, a saber:
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Quadro X - Radicais da Pedagogia da Esperanca

Reducéao ao radical Total

Educa 42
Ser 20
Conhec 19
Faz 17
Ensin 16
Objeto 15
Outr 13
Aprend
Pratica
Mundo
Contetdos
Pol.

Cognos
Histor.

Igual

Sonh
Realidade
Relacdo
Leitura
Democr
Processo
Desvelamento
Popular
Critic.
Posicao
Palavra
Tarefa

Exist

Capaz
Diferente
Apreend
Linguagem
Dialogo
Transforma
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6.1 Educacéo e Linguagem

A linguagem adquire importancia primordial na Pedagogia da Esperanca
(1992/2016) ao culminar em préaticas promotoras de mudanca e transformacao da realidade. Em
um primeiro momento ela é assinalada pelo educador (2016) como elemento basilar da
educacdo, e consequentemente como garantia do exercicio da cidadania. Neste sentido, a
linguagem se torna uma importante ferramenta da educacéo progressista e democrética a
medida que supera uma concepg¢do estrutural e sistematica da lingua enquanto conjunto de
regras, valorizando todas as suas dimensdes, bem como suas multiplas possibilidades de
transformacéo, como descrito pelo educador ao tratar da ideologia presente na nossa fala.

O dialogo também permeia as questdes em torno da linguagem, pois a defesa de
Freire (2016) pauta-se na construcao de uma relacdo educador (a) e educando (a) que ultrapasse
a palavra autoritaria e verticalizada, de forma que ambos se sintam pertencentes ao processo de
ensino e aprendizagem, seja da pesquisa, seja da investigacdo curiosa, entre outros. Dessa
forma, sua concepgdo de linguagem fundamenta-se e ganha significacdo pelas vias do dialogo,
a medida em que supera a imposi¢do da palavra verticalizada e que garante que ambos sdo
construtores de significado e de palavras que sdo criadas e recriadas em um movimento
dindmico, horizontal e libertador.

No que concerne a redacdo da obra, Freire (2016) dedica algumas paginas como
forma de retratacdo a linguagem machista com que escreveu a Pedagogia do Oprimido
(1968/2014a). Esta, trata-se de uma mudanca significativa em relacdo as producdes anteriores,
pois reflete uma superacédo de concepcéo de linguagem até entdo machista e colonial para outra
condizente e coerente com a educacao progressista amplamente defendida pelo educador. Em
alguns de seus dialogos com o (a) leitor (a), Freire (2016) descreve a carga ideoldgica presente
em nossas falas, que em grande parte das vezes reproduz valores e pré-conceitos de forma
corriqueira e despretensiosa, apreendidos ao longo de nossas experiéncias. E por esse motivo,
0 educador alerta-nos para a necessidade de superacao desta linguagem e consequente mudanca
no mundo na medida em que consideramos a relacdo dialética estabelecida entre linguagem-
pensamento-mundo (FREIRE, 2016).

Portanto, ao considerar a linguagem enquanto possibilidade de construgéo de
sentido a partir das interacdes sociais, Freire (2016) narra nesta obra, como as experiéncias de
dialogo com o povo o fizeram aprender no decorrer de suas experiéncias. Ao se debrucar sobre
a leitura e escrita da palavra com camponesas € camponeses, N0 momento em que ja
correspondiam a uma releitura critica do mundo, deu-se conta de que somente uma perspectiva

progressista da educacdo poderia compreender a linguagem enquanto caminho possivel da
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cidadania. E é nesse sentido que no excerto acima destacado, o educador incumbe & linguagem

a possibilidade para que os sujeitos anunciem um novo mundo, referto de esperanca.

Quadro XI — Educacéo e Linguagem

N° | TRECHOS ANALISE

1 | “A imagina¢do, a conjectura em torno do mundo | Dentre as tarefas da educagéo
diferente do da opressdo, tdo necessarios aos sujeitos | progressista esta a
historicos e transformadores da realidade para sua | necessidade de que 0s

praxis, quanto necessariamente faz parte do trabalho
humano que o operario tenha antes na cabega o desenho,
a “conjectura” do que vai fazer. Ai estd uma das tarefas
da educacdo democrética e popular, da Pedagogia da
esperanca — a de possibilitar nas classes populares o

sujeitos imaginem uma nova
realidade por meio do
desenvolvimento de sua
linguagem, como potencial
ferramenta para insercdo e

exercicio da cidadania e
praxis.

desenvolvimento de sua linguagem, jamais pelo
blablabla autoritario e sectario dos “educadores”, de
sua linguagem, que, emergindo da, e voltando-se sobre
sua realidade, perfile as conjecturas, os desenhos, as
antecipacbes do mundo novo. Estd aqui uma das
questdes centrais da educacdo popular — a da
linguagem como caminho de invencdo da cidadania”

(p.56).

6.2 O conhecimento enquanto ato

Nos dois excertos acima destacados nota-se uma triangulacdo envolvendo os
conceitos de conhecimento, educacdo e sujeito. Mesmo que a educacdo ndo esteja sendo
destacada, podemos inferir que ela funda o contexto pelo qual o autor descreve a importancia
do conhecimento enquanto ato para a constituicao do sujeito. Sabe-se que a espécie humana se
diferencia de outras sobretudo pela sua qualidade de abertura a novos conhecimentos, bem
como novas formas de ser e agir, tendo a educacdo uma importancia irrevogavel para formacao
do individuo inconcluso e inacabado. Neste sentido, a busca evolutiva de mulheres e homens
ao longo da historia, resultou em diversas producdes culturais que se consubstanciaram como
conhecimento humano.

Nesta perspectiva, 0 conhecimento ndo pode ser erigido no plano abstrato, mas
por meio de processos de aprendizagem mediados por sujeitos que o significam e resinificam
em suas relagdes, dispendendo de sentidos e percepcdes sobre ele. Como um primeiro destaque
da obra, o educador (2016) ressalta a indispensabilidade de uma postura ativa do (a) educando
(a) diante do conhecimento, portanto, a assun¢do do (a) mesmo (a) deve perpassar pelo seu

reconhecimento enquanto sujeito que é capaz de conhecer e de se relacionar com outros sujeitos
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ndo menos capazes, resultando em uma relacdo de conhecimento estabelecida entre sujeito-
objeto-sujeito. E neste processo que o individuo se reconhece como tal, na medida em que
ontologicamente se descobre inconcluso, mas com potencial para evoluir e saber mais.

Neste sentido, no ambito educativo, nega-se qualquer pratica de depdsito ou
transferéncia de conteudo, em detrimento da construcédo intersubjetiva de conhecimento, pois
sera a partir desta relacdo que o sujeito serd constituido, conhecendo e reconhecendo-se
enquanto participante do processo. Eis o diferencial apresentado por educadoras e educadores
de uma prética progressista, que se posicionam diante do processo com uma postura curiosa e
indagadora em que o objeto de conhecimento ja ndo pode reduzir-se ao ato de ensinar, mas
como aquele que medeia a relagcdo entre seus sujeitos, fomentando o ato do conhecimento
enguanto um movimento critico e criador.

Por fim, o aspecto central a ser valorado em torno do conhecimento esta na sua
identificagdo enquanto tarefa coletiva de mulheres e homens sujeitos, que buscam o ser mais e
que se constituem por meio da sua significacdo sobre a realidade, bem como sobre as
significacbes de outrem, permeados pela questdo da subjetividade e objetividade do
conhecimento. Para Freire (2016), sua defesa perpassa pela impossibilidade de dicotomizar
ambos, pois a realidade é construida por sujeitos, portanto, passivel de ser transformada. Neste
sentido, educandas (0s) e educadoras (es) estdo diante de um mundo a ser conhecido, re-
conhecido e transformado.

Quadro XII — O Conhecimento enquanto Ato

TRECHO

“Os anos distantes de minhas experiéncias no SESI, de
meu aprendizado intenso com pescadores, com
camponeses e trabalhadores urbanos, nos morros e nos
corregos do Recife, me haviam vacinado contra a
arrogancia elitista. Minha experiéncia vinha me
ensinando que o educando precisa de se assumir como
tal, mas, assumir-se como educando significa
reconhecer-se como sujeito que é capaz de conhecer e
que quer conhecer em relacdo com outro sujeito
igualmente capaz de conhecer, o educador e, entre os
dois, possibilitando a tarefa de ambos, o objeto de
conhecimento. Ensinar e aprender sao assim momentos
de um processo maior — o de conhecer, que implica
reconhecer” (p.65).

ANALISE

Ressalta a necessidade de
educadora (a) e educando (a)
serem ambos sujeitos do
processo de conhecer, a partir
de uma relacdo dialética
estabelecida entre sujeito —
objeto — sujeito, e ndo pelo
deposito ou descricdo dos
objetos de conhecimento. A
educacdo implica, portanto,
acdao de conhecer.

“O educando se reconhece conhecendo 0s objetos,
descobrindo que é capaz de conhecer, assistindo a
imersdo dos significados em cujo processo se vai

A passividade ndo faz parte
da educacdo progressista
defendida ao longo das obras,
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tornando também significado critico. Mais do que ser | sobretudo pelo seu carater
educando por causa de uma razao qualquer, o educando | necréfilo na objetificacdo dos
precisa tornar-se educando assumindo-se como sujeito | educandos e educandas.
cognoscente e ndo como incidéncia do discurso do | Portanto, sua assun¢cdo como
educador. Nisto é que reside, em Gltima analise, a grande | sujeito que conhece € o0 que 0
importancia politica do ato de ensinar. Entre outros | insere no verdadeiro
angulos, este € um que distingue uma educadora ou | processo de aprendizagem.

educador progressista de seu colega reacionario” (p. 65).

6.3 Sujeito Critico

No primeiro excerto notamos a énfase atribuida ao processo da leitura enquanto
atividade séria que demanda de sua leitora ou leitor uma postura de constante reflexdo com o
texto, estabelecendo entdo um didlogo com o mesmo a medida que 0 sujeito se insere
criticamente no desvelamento dos novos conhecimentos. Dessa forma, a ocorréncia desta
insercdo critica, bem como a apreensdo dos contelidos no processo de ensino e aprendizagem
tem relacdo direta com o exercicio da disciplina intelectual, a ser desenvolvida primordialmente
na escola.

Para além da leitura e escrita da palavra, o educador estabelece a leitura de
mundo enquanto via precursora da insercao critica, na medida em que ela se torna responsavel
pelo desvelamento das “situacdes limites” e forjamento dos “inéditos viaveis” (FREIRE, 2016).
Dessa maneira, a criticidade também se relaciona com a curiosidade e com o ato criador dos
envolvidos no processo ao passo que homens e mulheres se assumam enquanto sujeitos curiosos
e indagadores, em um constante processo de busca. Justamente por esse motivo, Freire (2016)
ressalta a impossibilidade de dissolucdo da leitura de mundo dos educandos do processo de
insercdo critica desses sujeitos na realidade, pois independentemente do conteudo que se
propde ensinar, ha neles uma natureza politica embutida que deve ser colocada em questéo,
recusando toda e qualquer postura de neutralidade diante do conhecimento, como ja ressaltado
anteriormente.

Portanto, a tratativa dos contetdos enquanto advindos de um processo magico
trata-se de um equivoco nesta concepg¢do de educagdo progressista, principalmente porque para
Freire (2016) o pensamento critico € inquietante e ndo freia a capacidade de pensar do (a)
educando (a), mas pelo contrario, é potencial promotor de inimeros outros debates, facilitando

a compreensao de como se dao os conflitos sociais.
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Quadro XIII — Sujeito Critico

compreensdo mais critica em torno de como a sociedade
funciona, ndo porque sejam, digo eu naturalmente
incapazes mas por causa das condi¢des precarias em que
vivem e sobrevivem, porque vem sendo proibidas de
saber, a saida é a propaganda ideologica, a
“sloganizagdo” politica e ndo o esforgo critico através
do qual homens e mulheres se vdo assumindo como
sujeitos curiosos, indagadores, como sujeitos em
processo permanente de busca, de desvelamento de
raison d’étre das coisas e dos fatos. Dai que, no
horizonte da alfabetizacdo de adultos, por exemplo, eu
me ache, desde faz muito tempo, insistindo no que
venho chamando “leitura do mundo e leitura da
palavra”. Nem a leitura apenas da palavra, nem a leitura
somente do mundo, mas as duas dialeticamente
solidarias” (p. 146).

NO | TRECHO ANALISE

1 | “Ler um texto € algo mais sério, mais demandante. Ler | Ao discorrer sobre o ato de
um texto ndo ¢ "passear” licenciosamente, | estudar, Freire ressalta a
pachorrentamente, sobre as palavras. E apreender como | posicéo critica da qual deve
se ddo as relagdes entre as palavras na composicdo do | estar o sujeito leitor, em
discurso. E tarefa de sujeito critico, humilde, | constante didlogo com o
determinado” (p. 105). texto.

2 | “Ensinar um conteudo pela apropriagdo ou a apreensido | A disciplina como
deste por parte dos educandos demanda a criacdo e o | importante pré-requisito para
exercicio de uma séria disciplina intelectual a vir sendo | a insercdo  critica  dos
forjada desde a pre-escola. Pretender a insercéo critica | educandos e educandas na
dos educandos na situacdo educativa, enquanto situacdo | pratica educativa.
de conhecimento, sem essa disciplina, é espera va. Mas,
assim como ndo é possivel ensinar a aprender, sem
ensinar um certo conteudo através de cujo conhecimento
se aprende a aprender, ndo se ensina igualmente a
disciplina de que estou falando a ndo ser na e pela prética
cognoscente de que os educandos vdo se tornando
sujeitos cada vez mais criticos” (p. 113).

3 | “Se as grandes maiorias populares lhes falta uma | Somente uma educacéo

verdadeiramente
comprometida com a leitura
de mundo e com a leitura da
palavra sera capaz de
promover a insercdo critica
dos educandos em torno da
sociedade em que vivem.

6.4 A Politicidade na Educacéao

A questdo da politicidade na Pedagogia da Esperanca (1992/2016) mostra-se
diretamente associada a coeréncia existente entre opgdo democratica e pratica educativa. Dessa
forma, o educador (2016) evidencia que ndo € possivel a permanéncia da neutralidade dentro
da educacéo, pois seu carater diretivo exige a assuncao de seus sujeitos enquanto defensores de

determinado ideal. Portanto, como corpos presentes, permeados de uma historia e de uma
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cultura, somos seres politicos experienciando um mundo permeado por objetos que carregam
em si figuras e posicles politico ideoldgicas, tornando impossivel o tratamento do
conhecimento de forma asseptica como se fosse possivel desvinculd-lo destas faces que o
compde.

Em contramdo a essa abordagem freiriana, temos projetos de lei atualmente
colocados em pauta no Brasil, que avaliam as possibilidades de aplicagcdo de uma educacao
neutra e ndo partidaria, transformando o processo de ensino e aprendizagem em um movimento
mecanico e ilusério, visto que ndo é possivel dentro da educacéo este tipo de assepsia. A pratica
politica defendida pelo autor esta diretamente relacionada ao confronto de diferentes leituras
em um processo que € enriquecedor, a medida que 0s sujeitos respeitem posicionamentos
distintos dos seus, portanto, ndo se trata de uma doutrinacdo ideoldgica como é interpretado
muitas vezes de forma errénea, mas que diante da impossibilidade de neutralidade, ndo cabe a
ocultacdo do posicionamento do (a) educador (a).

Neste sentido, o sujeito politico e transformador reflete para Freire (2016) a sua
capacidade de dendncia de uma velha ordem opressora, para anincio de um novo futuro, que
deve ser sonhado e construido por homens e mulheres, ao passo que dimensionam a historia
enquanto possibilidade de acdo. Sendo assim, a politica tem a ver com uma concepcao de
homem, de mulher, de sociedade e educacdo que idealizamos, ja que respeitar os (as) educandos
(as) ndo significa nega-los o conhecimento sobre a forma de pensar do (a) educador (a), mas
testemunhar a eles (as) sua escolha, na defesa de seu posicionamento, bem como suas outras
possibilidades de assuncdo. Portanto, a aprendizagem politica tdo necessaria a formacdo dos
sujeitos, tem sua fungdo no comprometimento com esta transformacéo da realidade a partir de
uma educacdo, que, isenta de neutralidade, tenha em suas educadoras e educadores a ética e a

coeréncia com seus ideais, necessarios contra qualquer forma de manipulacéo.

Quadro XIV- A Politicidade na Educacao

No | TRECHO ANALISE |
1 |“E ¢ exatamente a sua politicidade, a sua|N& ha a possibilidade de

impossibilidade de ser neutra, que demanda da | uma pratica neutra,

educadora ou do educador sua eticidade. A tarefa da | considerando todo o carater

educadora ou do educador seria demasiado facil se se | politico envolvido na

reduzisse ao ensino de conteudos que nem sequer | concepcdo formativa da

precisariam de ser tratados assepticamente e | educagéo.

assepticamente "transmitidos” aos educandos, porque,
enguanto conteidos de uma ciéncia neutra, ja eram em
si assépticos. O educador neste caso nédo tinha por que,
ao menos, se preocupar ou se esforcar por ser decente,
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ético, a ndo ser quanto a sua capacitagdo. Sujeito de uma
pratica neutra ndo tinha outra coisa a fazer senao
“transferir conhecimento” também neutro” (p. 107).

“Minha questdo ndo ¢ negar a politicidade e a
diretividade da educacéo, tarefa de resto impossivel de
ser convertida em ato, mas assumindo-as, Vviver
plenamente a coeréncia entre minha opcéo democratica
e a minha pratica educativa, igualmente democratica.
Meu dever ético, enquanto um dos sujeitos de uma
pratica impassivelmente neutra — a educativa — é
exprimir 0 meu respeito as diferencas de ideias e de
posicBes. Meu respeito até mesmo as posicoes
antagbnicas as minhas, que combato com seriedade e
paixao” (p. 110).

A ética aparece como um

principio  norteador  das
relacbes estabelecidas na
pratica  educativa, para
esclarecimento do

posicionamento politico da
educadora ou educador
durante o processo.

“Na verdade, toda vez que o futuro seja considerado
como um pré-dado, ora porque seja a pura repeticdo
mecénica do presente, s6 adverbialmente mudado, ora
porque seja o que teria de ser, ndo ha lugar para a utopia,
portanto para o sonho, para a op¢ao, para a decisdo, para
a espera na luta, somente como existe esperanca. Nao ha
lugar para a educacdo. SO para o adestramento.
Enquanto projeto, enquanto desenho do "mundo™
diferente, menos feio, o sonho é tdo necessério aos
sujeitos politicos, transformadores do mundo e néo
adaptaveis a ele, quanto, permita-se-me a repeticéo,
fundamental €, para o trabalhador, que projete em seu
cérebro o que vai executar antes mesmo da execucéo. E
por isso que, do ponto de vista dos interesses das classes
dominantes, quanto menos as dominadas sonharem o
sonho de que falo e da forma confiante como falo,
guanto menos exercitarem a aprendizagem politica de
comprometer-se com uma utopia, quanto mais se
tornarem abertas aos discursos ‘“pragmaticos”, tanto
melhor dormirdo as classes dominantes” (p. 127).

O excerto ressalta a
importancia do sonho no
processo de transformacéo da
realidade. Sonho que nédo se
esgota por si SO, mas que
adquire uma préatica a medida
em que 0S sujeitos véo
assumindo-se como
politicamente defensores de
determinado ideal.

“Enquanto objeto de conhecimento, os contetidos se
devem entregar a curiosidade cognoscitiva de
professores e alunos. Uns ensinam e, ao fazé-lo,
aprendem. Outros aprendem, e ao fazé-lo, ensinam.
Enquanto objetos de conhecimento eles ndo podem ser
ensinados, apreendidos, aprendidos, conhecidos, de tal
maneira que escapem a implicagbes politico-
ideoldgicas a ser também apreendidas pelos sujeitos
cognoscentes. Mais uma vez a "leitura do mundo” em
dindmica relagdo com o conhecimento da palavra tema,
do conteudo, do objeto cognoscivel, se impde” (p. 154).

N&o é possivel desvincular o

processo de ensino e
aprendizagem dos ideais
politicos ideoldgicos
embutidos por tras de cada
afirmacdo ou teoria. A
educadora ou educador

progressista deve confrontar
sua leitura de mundo com
outras existentes, respeitando
as possiveis divergéncias.
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6.5 Ensino e Aprendizagem

Ao se debrucar sobre a questdo da pratica educativa, Freire (2016) retoma e
esclarece aspectos centrais relacionados aos processos de ensino e aprendizagem enquanto
participantes de uma atividade maior. Em primeira instancia destaca-se o reconhecimento de
que ambos, educadores (as) e educandos (as), sdo sujeitos do processo, pois 0 movimento de
ensino e aprendizagem é dindmico e interfere nos dois polos. Dessa forma, ser sujeito de uma
pratica educativa nesta perspectiva implica uma postura criativa em que as atencdes nao sao
centradas apenas nos contetdos, métodos e participantes, mas na multiplicidade de relacGes
estabelecidas entre ambos durante todo o processo (FREIRE, 2016).

A questdo que se coloca no debate, em que se localiza o excerto acima destacado,
pauta-se no problema da natureza politica e ideoldgica em torno destas relacGes educativas,
como por exemplo, a respeito do contetdo escolhido, do método e dos tdpicos a serem tratados,
considerando a impossibilidade de uma atuacdo neutra em sala de aula. O alerta que Freire
(2016) emite ao se debrucar sobre esta questdo perpassa pela necessidade de uma atuacéo
democratica nas escolas, em que gestdo, comunidade e corpo docente e discente sejam
responsaveis pelas escolhas dos contetdos a serem tratados, bem como do ensino em geral.

Posto isto, ressalta-se que 0s processos de ensino e aprendizagem séo
participantes do processo maior de conhecimento, se consubstanciando, entdo, como uma das
arestas promotoras da totalidade da pratica educativa. O sujeito assume nesta perspectiva
progressista da educacdo uma dinamicidade de atuacdo na medida em que se coloca ativamente
diante dos objetos cognosciveis. Porém, o conceito de pratica educativa, para o educador
(2016), vai além das salas de aulas, agregando tomadas de decisdes coletivas, por meio de uma
gestdo democratica, considerando o carater politico presente na educacao, amplamente debatido

no decorrer da obra em questao.

Quadro XV - Ensino e Aprendizagem

TRECHO
“Enquanto objeto de minha curiosidade, que opera agora
epistemologicamente, a pratica educativa de que,
“tomando distdncia”, me ‘“aproximo”, come¢a a
desvelar-se a mim. A primeira constatacdo que fago ¢ a
de que toda pratica educativa implica sempre a
existéncia de sujeitos, aquele ou aquela que ensina e
aprende e aquele ou aquela que, em situacdo de
aprendiz, ensina também, a existéncia do objeto a ser
ensinado e aprendido — a ser re-conhecido e conhecido
— 0 conteudo, afinal. Os métodos com que 0 sujeito

ANALISE
Ressalta a dualidade e
dinamicidade presente no
processo de ensino e
aprendizagem, pois quem
ensina também aprende, bem
como O ou a aprendiz
também ensinam, recusando
0 deposito de conteddos
defendido pela educagéo
bancéria.
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ensinante se aproxima do contetdo que medeia o
educador ou educadora do educando ou educanda. Na
verdade, o conteudo, por ser objeto cognoscivel a ser
reconhecido pelo educador ou educadora enquanto o
ensina ao educando ou educanda que, por sua vez, s6 0
aprende se o apreende, ndo pode, por isto mesmo, ser
puramente transferido do educador ao educando.
Simplesmente no educando depositado pelo educador”
(p. 150).

6.6 Dialogo

O diélogo corrobora de forma proficua o estabelecimento de uma educacédo
problematizadora e libertadora que respeite os e as participantes enquanto reais sujeitos do
processo de construcdo do conhecimento. De imediato, nota-se que no cerne da Pedagogia da
Esperanca (1992/2016) estdo descritos os dialogos enriquecedores que o educador teve com
colegas de trabalho ao longo de todos os anos decorrentes da escrita da Pedagogia do Oprimido
(1968/2014a), bem como as aprendizagens e transformacdes pelas quais passou, que seriam
impossiveis se ndo fosse via didlogo.

Em uma tentativa de esclarecimento, Freire (2016) destaca, principalmente no
que se refere ao primeiro excerto, as potencialidades do uso do dialogo para a pratica educativa,
pois ao se relacionar com o processo de ensino e aprendizagem, ele se torna ferramenta fundante
de ambos, na medida em que ndo freia a capacidade critica e criadora do (a) educando (a). Neste
sentido, ndo lhe cabem as criticas apontadas em torno da condi¢cdo de igualdade em que se
posicionam educadores (as) e educandos (as) ao se desfrutarem de uma pratica dialdgica, pois
como bem explicita, o didlogo permeia as relacdes estabelecidas entre ambos de forma que
possibilite o crescimento dos (as) envolvidos (as) na pratica, em uma forma democrética e
respeitosa de lidar com ideias antagonicas.

J& o segundo excerto incide diretamente na relacdo do didlogo com o
conhecimento e consequentemente na relacéo estabelecida entre sujeitos e objeto. Novamente,
0 educador (2016) reafirma as dimensdes existentes entre sujeito-objeto-sujeito, em torno do
ato de conhecer, ja que o conhecimento ndo termina no préprio objeto cognoscivel, mas
expande-se na relacdo com outros sujeitos, via dialogo. O carater democratico evidenciado em
ambos os trechos, assim como em outros no decorrer desta analise, tem suas raizes no
compartilhamento de ideais e experiéncias com o proximo para construcdo de uma nova forma

de conceber as relagdes sociais em uma sociedade menos injusta.
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No TRECHO ANALISE
1 | “O diélogo entre professoras ou professores e alunos | O didlogo associado ao ato de

ou alunas ndo os torna iguais, mas marca a posicao
democrética entre eles ou elas. Os professores ndo séo
iguais aos alunos por n razdes entre elas porque a
diferenca entre eles os faz ser como estdo sendo. Se
fossem iguais, um se converteria no outro. O dialogo
tem significagdo precisamente ndo apenas com sua
identidade, mas a defendem e assim crescem um com
outro. O dialogo por isso mesmo, néo nivela, ndo reduz
um ao outro. Nem € favor que um faz ao outro. Nem €
tatica manhosa, envolvente, um usa para confundir o
outro. Implica, ao contrario, um respeito fundamental
dos sujeitos nele engajados, que o autoritarismo rompe
ou ndo permite que se constitua. Assim também a
licenciosidade, de forma diferente, mas igualmente
prejudicial” (p. 162).

ensinar promove 0 pensar
critico dos e das educandas, a
medida em que 0s respeita
como sujeitos do processo.

“E que a relagdo de conhecimento nio termina no
objeto, ou seja, a relacdo ndo é exclusiva de um sujeito
cognoscente com o objeto cognoscivel. Se prolonga a
outro sujeito, tornando-se, no fundo, uma relacdo

O dialogo permite a recriagédo
do conhecimento a medida
em que educadora e
educandas inserem-se no ato

sujeito-objeto-sujeito. Enquanto relacdo democratica, | de  conhecer 0  objeto
o didlogo é a possibilidade de que disponho de, | cognoscivel, mediador do
abrindo-me ao pensar dos outros, ndo fenecer no | processo de ensino e

isolamento” (p. 165).

aprendizagem.

6.7 Sujeito e Objeto

Os excertos abaixo destacados fazem referéncia especificamente ao momento da
obra em que o0 autor retoma suas experiéncias em outros paises e discorre a respeito de suas
aprendizagens a partir do contato com os povos e suas respectivas culturas. Em ambos, podemos
notar sua recusa a qualquer forma de exploracao tipica de um periodo colonial que reifique o0s
individuos, tratando-os como massas de manobra.

Especificamente no primeiro excerto, o educador (2016) trata da questdo da
descolonizagdo de paises africanos, bem como da necessidade de que 0s povos se assumam
enquanto sujeitos de decisdo, construtores de sua nagdo, na luta pela valorizagdo de sua
identidade cultural e de sua linguagem. Isto porque, conforme é relatado pelo autor (2016), os
paises colonizadores, mesmo apds o processo de independéncia das colonias, permanecem
pairando sobre a regido com seus ares de opressdo, como uma forma de manutencédo do vinculo

estabelecido durante todo o periodo de submissao, inaugurando uma nova forma colonizacdo,
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chamada de neocolonizacdo. Dessa forma, é fundamental que seja desenvolvido um trabalho
de recusa e quebra da ambivaléncia estabelecida nestes paises, reconstituindo a valorizagdo de
sua identidade e a assuncao dos seus sujeitos enquanto donos de sua terra.

No que concerne ao segundo excerto, seu contexto é o de uma visita a Poblacion
Nueba Habana que de forma muito organizada transformava sua “invasao de terras” (grifos do
autor) em uma cidade livre sob conducdo de uma lideranca muito sébia. O sentido em que a
dualidade entre a condicdo de sujeito e objeto é aplicada pelo autor neste trecho também reflete
a apropriacdo pela qual a classe dominante faz do povo, a medida que se sente ameacada com
a assuncao de sua condi¢do enquanto sujeitos livres.

Nesse sentido, o processo de objetificacdo do povo € uma potente ferramenta da
classe dominante, pois, na medida em que o individuo é transformado em objeto, ele ja ndo é
mais capaz de transformar a realidade, pois sente-se desumanizado e desenraizado de seu
contexto de origem, por esse motivo, ja ndo se sente capaz de libertar a si e a seus companheiros
das amarras opressoras, por se sentir incapaz. Porém, para Freire (2016), esta condicao de objeto
ndo se impde como uma circunstancia absoluta para os individuos, visto que ela pode ser

superada via didlogo e educacao libertadora, devolvendo-lhes a possibilidade de humanizacéo.

Quadro XVII- Sujeito e Objeto

No | TRECHO ANALISE |

“Que a ex-coldnia portuguesa, que a ex-colbnia
francesa, que a ex-coldnia inglesa ndo virem as costas a
essas linguas e a essas culturas, que se sirvam delas, que
as estudem, que aproveitem suas positividades ndo € s
correto, mas necessario. O fundamental, porém, é que o
pais que recebe a contribuicdo, qualquer que seja ela,
tecnoldgica ou artistica, o faca como sujeito gue decide
e ndo como objeto passivo da transferéncia que faz o
outro pais. Me disseram, certa vez, talvez
caricaturalmente, que certo pais africano recebera como
contribuicdo, que tivera, porém, de pagar, da ex-Unido
Soviética, uma maquina de desobstruir o gelo das ruas
nas fortes nevadas. Neste caso era a Unido Soviética que
pairava sobre esse pais da Africa...” (p. 244).

Ocupar a posicdo de sujeito
implica uma postura de
decisdo, de acdo, de ruptura
com uma tendéncia estatica e
reificadora que paira sobre a
sociedade.

“Acreditavam na democracia que estavam construindo
juntos, no direito "popular” que comecavam a codificar,
na educacdo igualmente popular, progressista,
democratica, a que iam dando forma. Acreditavam na
solidariedade individual e social em que se sentiam e se
sabiam crescendo. E, por causa disso tudo, se sabiam
também, de um lado, sujeitos de profundos sustos e de

Ao retomar as experiéncias
vivenciadas em  outros
paises, o educador retoma
neste excerto a forma como

0S individuos séo
apropriados  pela  classe
dominante.
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medos que causavam a classe dominante, de outro,
objetos de sua raiva incontida” (p. 256).

6.8 Sintese final — O sujeito a partir da analise dos quadros da Pedagogia
da Esperanca

Compartilhando dos mesmos objetivos anteriormente descritos na anélise da
Pedagogia do Oprimido (1968/2014a), a investigacdo em torno do sujeito na Pedagogia da
Esperanca (1992/2016) teve como pretensdo analisar suas correlacfes de forma independente
daquelas realizadas anteriormente. Neste sentido, ressaltamos que foi necessario refinar nosso
olhar para esta obra, apesar das diversas conexdes existentes com a Pedagogia do Oprimido
(1968/2014a), em uma tentativa de capturar e trabalhar com suas especificidades, para que
posteriormente seja possivel delinear suas possiveis aproximacdes, bem como 0s
distanciamentos constatados a partir da analise das trés obras.

Posto isto, destacamos que a grande relevancia da Pedagogia da Esperancga
(1992/2016) para composicao desta pesquisa centra-se em seu real reencontro com a Pedagogia
do Oprimido, a partir de um olhar mais experiente do educador, momento este em que apresenta
um dialogo enriquecedor com o (a) leitor (a). Assente em uma escrita leve e serenamente
poética, Freire (2016) revive as experiéncias de aprendizagem com pessoas de diferentes paises
que de alguma forma cruzaram os caminhos pelos quais ele percorreu. Isto justifica o fato de
que apesar das ocorréncias em torno do sujeito serem numericamente pouco expressivas, elas
sdo muito relevantes se analisadas e comparadas ao livro anteriormente estudado.

Nesta obra, percebemos que para além da andlise do sujeito enquanto conceito,
a Pedagogia da Esperanca (1992/2016) se oportuniza enquanto notério instrumento pelo qual
o0 educador refaz seu caminho de construcdo do seu ser engquanto sujeito, a partir das inimeras
vivéncias e de contextos pelos quais esteve desde a infancia até a producdo da obra. Desta
maneira, o pano de fundo para constitui¢do de sua escrita baseia-se no reconhecimento de suas
aprendizagens, desafios, contradi¢fes e experiéncias que contribuiram para a sua constituicdo
na medida em que se relacionava com 0s outros, em uma perspectiva dialdgica e intersubjetiva.
Por fim, é como se a Pedagogia da Esperanca (1992/2016) expressasse 0 movimento de ida e
vinda de sua vida, para uma futura retomada referta de conhecimento, amor, fé e esperanca.

No que condiz com as ocorréncias em torno do sujeito, estas apresentaram
relacOes diretas com os conceitos de: politica, conhecimento/cognoscibilidade, dialogo, objeto,

transformacgéo, linguagem, criticidade, processo, ensino e aprendizagem. Dentre estes
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conceitos, alguns se consubstanciaram com maior amplitude e profundidade dentro do contexto
de debate em que o sujeito estava inserido como por exemplo em relacdo a linguagem, politica
e didlogo (questdo da unidade na diversidade/intersubjetividade). Em um primeiro momento é
importante destacar que ambos 0s conceitos permeiam toda a obra, portanto delineiam relagdes
para além do sujeito em si, da mesma maneira que o inclui direta ou indiretamente no debate.

A transformacdo da linguagem estd presente em toda a obra, bem como as
reiteracdes em torno da reflexdo do autor sobre ela. Freire (2016) expande seu olhar para as
maultiplas relacbes existentes entre 0s sujeitos e a linguagem na medida em que se da conta da
carga ideologica presente em nossa fala. O mesmo se d& com os contetidos politicos, sobretudo
aos presentes na educacao, pois sendo a politica uma ciéncia dos humanos, ndo ha como
desvencilha-la de sua concepcédo de sujeito e de educacao, resultando na referida aprendizagem
politica citada por diversas vezes na obra. Sendo assim, 0s processos de ensino e aprendizagem
também séo envolvidos e associados a uma pratica politica e democratica, cuja tarefa centra-se
no despertar dos sujeitos para o entendimento do mundo pelo qual devem lutar.

A Pedagogia da Esperanca incide de forma direta na relacdo dialética existente
entre mundo e consciéncia, pois para o educador a compreensao da consciéncia enquanto puro
reflexo da realidade objetiva, assim como a compreensdo desta consciéncia enquanto
determinante da realidade concreta, sdo ambas ideias descabiveis que tém o futuro como uma
entidade domesticada e ndo a ser produzido por sujeitos. Nesse sentido, a educacdo adquire
importancia irrefutavel, a medida que promove para além da aprendizagem dos contetdos, a
possibilidade de insercao de seus (suas) educandos (as) no debate em torno da razéo de ser dos
fatos, para que possam lidar com a dialeticidade existente entre o desvelamento da realidade e
sua transformagéo.

Destarte, como categoria fundamental de sua proposta educativa, o didlogo
também adquire grande significacdo na medida em que Freire (2016) acentua sua dimensdo
intersubjetiva no processo de construcdo do conhecimento, assim como enxerga as multiplas
possibilidades de dialogo existentes entre diferentes grupos para assungédo de suas semelhancas
e luta por suas reivindicagdes, o que nomeia como unidade na diversidade. Esta, torna-se uma
via possivel para que os sujeitos construam novos conhecimentos a partir de suas diferencas
politicas e ideoldgicas, sendo o dialogo uma importante ferramenta para promog¢do da
transformacéo.

Por fim, a Pedagogia da Esperanca (1992/2016) discorre a respeito da natureza
humana, bem como da vocacdo ontoldgica para o ser mais, sob as vestes de uma concepcao de

individuo enquanto sujeito de sua propria historia. Isso significa que ao se descobrir inconcluso



124

e limitado, o ser humano insere-se em um processo de constante construcéo de si, com o0 mundo
e com outros sujeitos, participando de um processo historico transformador do mundo. Dessa
maneira, para Freire (2016) a compreensdo da vocacdo ontoldgica para o ser mais e para a
humanizacdo perpassa pelo rompimento com as amarras da opressdo, sejam elas de ordem
social, politica ou econémica, revelando a necessidade do sonho e da esperanga no processo de
libertacdo enquanto exigéncia da Historia.
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SECAO 7 - ANALISE DO CONCEITO DE SUJEITO NA PEDAGOGIA DA
AUTONOMIA

“Como é dificil acordar calado.

Se na calada da noite eu me dano.

Quero langar um grito desumano.

Que é uma maneira de ser escutado.

Esse siléncio todo me atordoa.

Atordoado eu permaneco atento.

Na arquibancada para a qualquer momento.
Ver emergir o monstro da lagoa.

(Chico Buarque — Calice)

Se comparada as outras obras, a Pedagogia da Autonomia (1996/2014b) detém-
se maiormente nos saberes relacionados a préatica educativa, escritos de forma mais objetiva,
enquanto que a Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) e a Pedagogia da Esperanca
(1992/2016), apesar de estarem no terreno da educacao, apresentam horizontes mais amplos em
relacdo ao sujeito no mundo. Por esse motivo, alguns assuntos sdo tratados nas analises de
forma complementar aos outros quadros, visto que ambos direcionam sua analise
especificamente para a préatica educativa.

Se trata, portanto, de um encontro de experiéncias educativas que Freire (2014b)
teve ao longo dos anos e que resultaram em pensamentos sobre como valorizar e instigar a
curiosidade dos e das educandas (0s), fomentando a autonomia do trabalho docente e discente,
permeados pela questdo da ética do ser humano. Nesta perspectiva, 0 sujeito relaciona-se
diretamente com os conhecimentos e com as relacBes estabelecidas no cenério educativo,
visando sua formacédo para além dela.

A obra foi produzida durante o governo de Fernando Henrique Cardoso e tem a
marca do contexto de um pais que tentava se destacar internacionalmente por meio das diversas
privatizacdes e da entrada do capital estrangeiro. Destarte, percebemos sua escrita nesta ultima
obra, quase como a construcdo de uma carta direcionada a educadoras e educadores, cuja
sistematizacdo perpassa todos os saberes necessarios a préatica educativa que ja haviam sido
trabalhados anteriormente, mas que necessitam de reafirmacéo a partir do adentramento dos
interesses neoliberais no Brasil.

Nesta secdo, dos 57 trechos selecionados, 5 foram descartados por néo
apresentarem contribuicdes a analise (1 no prefacio, 4 com funcéo sintética distinta da categoria

analisada). Dentre os radicais mais incidentes quantitativamente est&o:
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Quadro XVIII - Radicais da Pedagogia da Autonomia

Reducéao ao radical Total

Ser 36
Educa 34
Ensin 32
Assum. — Assuncao 31
Aprendi 31
Escuta 26
Pensar 25
Fala 25
Objetos 25
Outro 23
Forma 23
Certo 22
Faz 22
Pratica 21
Saber 20
Conhec 18
Professor 18
Comunica 17
Etic 16
Intelig 16
Mundo 16
Poder 16
Capaz 15
Critic 15
Curios 15
Contetdo 14
Pensar certo 13
Possivel 12
Processo 12
Producéo 12
Dever 12
Sentido 12
Hist. 11
Auton 8
Constru / (re)constru. 7

No tocante a analise qualitativa, dentre os radicais mais recorrentes que

estabeleceram relagdo com o sujeito nos trechos analisados estdo: etic,, forma., educa.,
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(re)constru., saber, pensar certo, curios., assungdo, mundo, hist.., conhec., ensin., aprendi.,

auton., fala e escuta. Todos ligados aos saberes necessarios a pratica docente.

7.1 — Ensino e aprendizagem

Ainda na apresentacdo da Pedagogia da Autonomia (1996/2014b), o educador
estabelece trés eixos centrais para a relacdo de ensino e aprendizagem, a saber: ndo ha docéncia
sem discéncia, ensinar nao é transferir conhecimento, e ensinar € uma capacidade humana. Tais
titulos, por si so, refletem as concepg¢des subjacentes de Freire (2014b) contrarias a educacéo
bancaria, abordada desde a Pedagogia do Oprimido (1968/2014a). Seu raciocinio, além de
contrariar uma ideia de educacdo cuja transferéncia de contetdos é associada ao ato de ensinar,
expde ambas as a¢des enquanto indissociaveis e pertencentes a um processo maior, que é o de
conhecer.

Enquanto pratica especificamente humana, a educacdo s6 pode ser feita por
sujeitos que ensinam e aprendem, sobretudo por sua capacidade de intervir no mundo a partir
dos conhecimentos historicamente construidos e acumulados. Ser sujeito deste processo implica
a ndo pura e simples aceitacdo desta pratica enquanto transmissora de saberes, mas como uma
relagdo permeada por contetidos a serem ensinados e aprendidos, métodos, sonhos, politicidade
e opgoes.

Essa relacdo de ensinar e aprender que ocorre entre sujeitos, ndo admite
passividade em nenhum dos lados da relacdo, visto que ambas sdo embasadas pelo movimento
critico da busca pela apreensdo. Diferentes de uma préatica bancaria, ensinar e aprender exigem
esforco continuo para superacdo das dificuldades de compreensdo impostas no decorrer do
processo. Portanto, essas relacdes ndo se embasam no adestramento de educandas e educandos
aos contetidos “transmitidos” por seus mestres, mas diversamente, no despertar de suas
percepcOes, mobilizando-o a atuar de forma inteligivel.

Além das caracteristicas anteriormente citadas, a pratica educativa de Freire
(2014b) também ¢ encharcada de uma dimensao estética, responsavel pela “boniteza” de sua
obra e sobretudo de sua descricdo em torno do ensinar e do aprender, enquanto formas sensiveis
de estar no mundo, construindo sua historia fundada na liberdade de escolha. De acordo com
Redin (2016, p.166) “Somos sujeitos estéticos na medida em que nos abrimos para novas
possibilidades, novas préaticas sociais, desfazendo-nos de referéncias cristalizadas”. Destarte, a

escola faz-se um importante espaco para permearmos a questao estética.



128

Quadro XIX - Ensino e aprendizagem

TRECHO

“A nossa capacidade de aprender, de que decorre a de

ensinar, sugere ou, mais do que isso, implica a nossa
habilidade de apreender a substantividade do objeto
aprendido. A memorizacdo mecénica do perfil do
objeto ndo é aprendizado verdadeiro do objeto ou do
conteddo. Neste caso, o aprendiz funciona muito mais
como paciente da transferéncia do objeto ou do contetdo
do que como sujeito critico, epistemologicamente
curioso, que constroi o conhecimento do objeto ou
participa de sua construgio. E precisamente por causa
desta habilidade de apreender a substantividade do
objeto que nos € possivel reconstruir um mal
aprendizado, o em que o aprendiz foi puro paciente da
transferéncia do conhecimento feita pelo educador”. (p.
67)

ANALISE

A verdadeira aprendizagem
estd pautada na capacidade
de apreensdo do sujeito
aprendiz, que se coloca em
uma posigdo critica de
recriacdo do conhecimento
apreendido.

“Creio poder afirmar, na altura destas consideragdes,
que toda pratica educativa demanda a existéncia de
sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que,
aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosiolégico; a
existéncia de objetos, conteldos a serem ensinados e
aprendidos; envolve o uso de métodos, de técnicas, de
materiais; implica, em funcdo de seu caréater diretivo,
objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dai a sua politicidade,
qualidade que tem a pratica educativa de ser politica,
de ndo poder ser neutra”. (p. 68)

O carater politico da
educacgdo encontra-se
justamente nas suas escolhas
de contetido, métodos, bem
como na tratativa dos
educandos como também
sujeitos do conhecimento.

“Ensinar e aprender tém que ver com o esforco
metodicamente critico do professor de desvelar a
compreensdo de algo e com o empenho igualmente
critico do aluno de ir entrando como sujeito em
aprendizagem, no processo de desvelamento que o
professor ou professora deve deflagrar. Isso ndo tem
nada que ver com a transferéncia de contetdo e fala da
dificuldade, mas, ao mesmo tempo, da boniteza da
docéncia e da discéncia”. (p. 116)

Mais uma vez o educador
ressalta sua ideia contraria a
de uma educacdo bancéaria
que transfere contetdos aos
educandos. O processo de
ensino e aprendizagem deve
se dar pelo incentivo e
fornecimento de condicOes
necessarias ao ou a educanda
para que desvelem a
realidade de forma critica.

“Que me seja perdoada a reiteragdo, mas ¢ preciso
enfatizar, mais uma vez: ensinar nao é transferir
inteligéncia do objeto ao educando mas instiga-lo no
sentido de que, como sujeito cognoscente, se torne
capaz de inteligir e comunicar o inteligido. E neste
sentido que se impde a mim escutar o educando em suas
duvidas, em seus receios, em sua incompeténcia
provisoria. E ao escuta-lo, aprendo a falar com ele”. (p.
116)

O sujeito cognoscente nao é
um recipiente vazio a ser
preenchido pelo educador
(a). Mas, tdo capaz quanto,
ele deve ser instigado a
curiosidade e a descoberta do
conhecimento.
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7.2 A natureza ética da pratica educativa

Em primeira instancia ressalta-se que a ética se faz muito presente em toda a
obra freiriana, principalmente no que condiz a conduta do educador durante toda sua pratica e
producdo ao longo da vida. Porém, dentre as trés obras analisadas nesta pesquisa, € somente
nesta terceira que ela aparece de forma insistente relacionada ao conceito de sujeito. Ainda no
prefacio da Pedagogia da Autonomia (1996/2014b), a ética irrompe em um espaco central,
como importante indicativo de que a compreensao de sua ideia em torno da educacdo perpassa
obrigatoriamente o entendimento do papel da ética nesta producdo. De inicio, Freire (2014b)
destaca trés tipos de ética existentes: a do mercado, a da préatica educativa e a ética universal
do ser humano.

A ética do mercado expde-se qualitativamente diferente e inferior da definicao
apresentada na pratica educativa e na ética universal do ser humano. O lucro e o crescimento
material sdo dimensGes perversas que refletem a malvadez pela qual ela é guiada,
desconsiderando todo o processo de humanizacdo e libertacdo dos sujeitos, portanto, agem com
forte potencial de promocéo da exclusdo social. Sua supera¢do encontra-se na ética universal
do ser humano, que marca o sujeito em sua natureza humana, enquanto condi¢do necessaria
para a convivéncia em sociedade.

Neste sentido, torna-se interessante a forma como Freire (2014b) a delineia
costada a formacdo do sujeito, como uma pré-condicdo para que outros adjetivos possam
agregar-se a ele, como por exemplo: sujeitos da procura, da deciséo, da ruptura, da acdo, da
opcéo e da Historia, apresentados no primeiro excerto. No tocante a ética da préatica educativa,
essa relaciona-se diretamente com a universal, a medida que € guiada pela precondicdo da
educacdo enquanto caracteristica passivel do &mbito humano, reafirmando seu caréater inerente
a vida em sociedade de mulheres e homens, portanto impossivel de dar-se no reino animal.

Essa ética universal tem sua génese no reconhecimento do ser humano enquanto
presenca no mundo que se relaciona, intervém, opta, pensa, decide e valora. Mas também atinge
outras proporcfes a medida que este sujeito, consciente de seu inacabamento € capaz de
identificar o outro como um “ndo eu”. E € justamente dessa relacdo que se instaura a
necessidade da presenca da ética enquanto responsabilidade (FREIRE, 2014b). Neste cenario,
uma das principais lutas histéricas é a recusa a qualquer forma de moralismo hipocrita, bem
como sua recusa a ética do mercado.

O segundo excerto prioriza a relagdo direta que se d& primordialmente no ambito

educativo entre dialogo e ética, pois somente no campo da dialogicidade verdadeira € possivel
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a superacdo da diferenca, a medida que o sujeito compreende que assim como sua capacidade
ontoldgica para ser mais relaciona-se com sua inconclusao, a ética também se faz nesse sentido,
no respeito ao inacabamento e na assungéo de que se ddo a partir dessa condicao.

Por fim, percebe-se uma relacdo muito proxima tracada entre a constituicdo do
sujeito e a ética, surge de forma relevante nesta Gltima obra, como processo participante e
advindo da inconcluséo do ser humano, assim como o ser mais. A educagdo, enquanto espaco
de formacdo humana, também é propulsora da dimensdo ética e ndo se distingue dela em
nenhuma parte de seu processo, da mesma forma em que leitura de mundo e leitura da palavra
se ddo de forma concomitante, ética e ensino de contetdos se ddo igualmente no encontro do

eu com o outro.

Quadro XX — A natureza ética da pratica educativa

NO | TRECHO ANALISE

1 | “De quando em vez, ao longo deste texto, volto a este

tema. E que me acho absolutamente convencido da
natureza ética da préatica educativa, enquanto pratica
especificamente humana. E que, por outro lado, nos
achamos, ao nivel do mundo e ndo apenas do Brasil, de
tal maneira submetidos ao comando da malvadez da
ética do mercado, que me parece ser pouco tudo o que
facamos na defesa e na pratica da ética universal do ser
humano. N&o podemos nos assumir como sujeitos da
procura, da decisdo, da ruptura, da op¢do, como sujeitos
historicos, transformadores, a ndo ser assumindo-nos
como sujeitos éticos. Neste sentido, a transgressdo dos
principios éticos é uma possibilidade, mas ndo é uma
virtude. Nao podemos aceita-la”. (p. 19)

“Nado € possivel ao sujeito ético viver sem estar
permanentemente exposto a transgressao da ética. Uma
de nossas brigas na Historia, por isso mesmo, &
exatamente esta: fazer tudo o que possamos em favor da
eticidade, sem cair no moralismo hipdcrita, ao gosto
reconhecidamente farisaico. Mas, faz parte igualmente
desta luta pela eticidade recusar, com seguranga, as
criticas que veem na defesa da ética, precisamente a
expressao daquele moralismo criticado. Em mim a
defesa da ética jamais significou sua distor¢do ou
negacao”. (p. 19)

A ética surge como elemento
fundamental a  pratica
educativa, sobretudo por sua
marca na natureza humana
enquanto condicéo
indispensavel a convivéncia
humana geradora da
responsabilidade ética, a
medida em que 0 sujeito
toma consciéncia do seu agir
no mundo.

“E neste sentido que o professor autoritario, que por isso
mesmo afoga a liberdade do educando, amesquinhando
0 seu direito de estar sendo curioso e inquieto, tanto
guanto o professor licencioso rompe com a radicalidade

A eticidade estd ligada a
coeréncia de estar sendo e
vivendo de acordo com o que
almeja. Por esse motivo, ndo
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do ser humano — a de sua inconcluséo assumida em que
se enraiza a eticidade. E neste sentido também que a
dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos dialdgicos
aprendem e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito
aela, e a forma de estar sendo coerentemente exigida por
seres que, inacabados, assumindo-se como tais, se
tornam radicalmente éticos”. (p. 59)

caberia a educacgéo
progressista e dialdgica, o
autoritarismo ou a
licenciosidade, incoerentes
com a ética de seus
pressupostos.

“Minha presenca de professor, que ndo pode passar
despercebida dos alunos na classe e na escola, é uma
presenca em si politica. Enquanto presenga ndo posso ser
uma omissdo, mas um sujeito de opcdes. Devo revelar

Ser sujeito de opgdes e de
decisbes implica uma postura
politica, portanto ética com
seus ideais.

aos alunos a minha capacidade de analisar, de comparar,
de avaliar, de decidir, de optar, de romper. Minha
capacidade de fazer justica, de ndo falhar a verdade.
Etico, por isso mesmo, tem que ser o meu testemunho”.

(p. 96)

7.3 — O carater formativo da educacéao

A educacao ja esteve em destaque nas duas primeiras obras, porém, a Pedagogia
da Autonomia (1996/2014b) nos traz uma perspectiva suplementar as anteriores, a medida em
que a formacdo aparece repetidas vezes associada a educacao. Por se tratar de uma obra com
objetivo explicito ja no proprio titulo de elencar os saberes referentes a pratica educativa, a
formacao do (a) sujeito educador (a) conquista o centro de toda a discussdo referente a uma
pedagogia libertadora.

Sua associa¢do com o sujeito educando (a) advém justamente desta relacdo
existente em seu processo de formacao, com a necessidade de que ele (a) seja o protagonista na
producdo do saber, juntamente com o educador (a). E importante ressaltar que Freire (2014b)
ultrapassa a concepcdao de formacao pontual, em detrimento da permanente, visto que dentre as
correlagdes estabelecidas anteriormente, busca-se o rompimento existente entre sujeito-
formador e formando-objeto, reelaborando uma ideia que ja havia estampado sua concepcéo de
educacdo em outras obras, principalmente ao declarar recusa ao papel de objeto destinado aos
e as educandas na educacdo bancaria.

Neste sentido, o processo de formacgdo € compreendido como uma via de méo
dupla responsavel por formar ambos 0s sujeitos do processo, independentemente de seu papel
no processo educativo. Parte-se, portanto, da premissa e da defini¢cdo de formacgéo enquanto ato
de formar, formar-se e reformar-se. Todas essas tramas imbrincadas na pratica educativa sdo

formas de intervencdo no mundo, passiveis de serem realizadas por sujeitos que pensam.
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Quadro XXI - O carater formativo da educagéo

critica ou progressista e que, por isso mesmo, devem ser
conteddos obrigatdrios a organizacdo programatica da
formacd@o docente. Contelidos cuja compreensdo, tao
clara e tdo lucida quanto possivel, deve ser elaborada na
pratica formadora. E preciso, sobretudo, e ai ja vai um
destes saberes indispensaveis, que o formando, desde o
principio mesmo de sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da producdo do
saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua producéo ou a sua construcao”. (p. 24)

No | TRECHO ANALISE
1 | “O que me interessa agora, repito, ¢ alinhar e discutir | O cardter formativo da
alguns saberes fundamentais a pratica educativo- | educagédo implica 0

reconhecimento de que
educadora e educandas
ocupam a posicao de sujeito
no  processo  educativo.
Portanto, ambas séo
formadoras e se formam em
comunh&o a medida em que
se relacionam com o objeto
de andlise. Seria
inadmissivel para a educacgéo
progressista, se considerasse

a transmissao do
“Se, na experiéncia de minha formacao, que deve ser | conhecimento como ato
permanente, comego por aceitar que o formador é o | formativo.

sujeito em relacdo a quem me considero o objeto, que
ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele
formado, me considero como um paciente que recebe
0s conhecimentos conteudos-acumulados pelo sujeito
que sabe e que sdo a mim transferidos. Nesta forma de
compreender e de viver o processo formador, eu, objeto
agora, terei a possibilidade, amanh@, de me tornar o falso
sujeito da “formacgdo” do futuro objeto de meu ato
formador”. (p. 24)

“E preciso que, pelo contrario, desde os comecos do
processo, va ficando cada vez mais claro que, embora
diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem ¢é formado forma-se e forma ao ser
formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimentos, conteidos, nem formar é acéo pela qual
um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado. Nao h& docéncia sem discéncia,
as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicao
de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar
e guem aprende ensina ao aprender. Quem ensina,
ensina alguma coisa a alguém”. (p.25)

7.4 - Sujeito do processo: producao e (re)construcdo do saber

Dando sequéncia aos pensamentos que estamos analisando, concernentes a
pratica educativa, este quadro detém-se no ser sujeito do processo enquanto condi¢do
indispensavel para a formacdo critica de educandos e educandas, pois ao passo que elas e eles

percebem que educadora e educador também estdo construindo saberes ainda quando ensinam,
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ambos vao se relacionando e se transformando em reais sujeitos da construcao e reconstrucao
destes saberes (FREIRE, 2014b).

Esta é uma ideia que o educador (2014b) ja& havia desenvolvido em obras
anteriores, mas que reafirma em toda a Pedagogia da Autonomia (1996/2014b), atribuindo-a
como pré-condigdo para que de fato ambos sejam sujeitos da préatica educativa. Portanto, ao
estabelecer uma relagdo direta entre ser sujeito e pratica educativa, o debate € permeado pela
construcao e reconstrucao constante do saber, em gue ambos se posicionam de forma ativa.

Neste sentido, o segundo excerto conecta-se diretamente com a tarefa pela qual
educadora e educador devem ensinar educandos (as) a pensar certo, se dispondo em uma
postura critica diante de todo saber, seja ele lido, escrito ou falado. Segundo a descri¢do do
educador (2014b), ndo posso tornar-me sujeito da minha pratica educativa, se leio um livro de
forma dacil, sem estabelecer relacGes das palavras escritas com o contexto pelo qual eu vivo.
Sé é possivel ensinar certo e, portanto, a pensar certo, se ndo estivermos certos de nossas
certezas.

Dessa maneira, mais do que ensinar, ser sujeito do processo implica ter uma
postura ética e estética de toda a pratica educativa, a fim de intervir no mundo conhecendo o ja

existente e contribuindo para a construgdo de novos conhecimentos.

Quadro XXII - Sujeito do processo: producéo e (re)construcéo do saber

No | TRECHO ANALISE |
1 | “Faz parte das condi¢des em que aprender criticamente | Ser sujeito do processo
é possivel a pressuposicdo por parte dos educandos de | educativo implica a

que o educador ja teve ou continua tendo experiéncia da
producdo de certos saberes e que estes ndo podem a
eles, os educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo
contrério, nas condicGes de verdadeira aprendizagem os
educandos vao se transformando em reais sujeitos da
construcédo e da reconstrucdo do saber ensinado, ao
lado do educador, igualmente sujeito do processo. SO
assim podemos falar realmente de saber ensinado, em
que o objeto ensinado é apreendido na sua razdo de ser
e, portanto, aprendido pelos educandos”. (p. 28)

pressuposicao de que o saber
deve ser construido e
reconstruido em comunhéo,
a medida em que 0s sujeitos
cognoscentes atuam sobre o
objeto  cognoscivel, em
constante  producdo  de
conhecimentos.

“Nado se 1€ criticamente como se fazé-lo fosse a mesma
coisa que comprar mercadoria por atacado. Ler vinte
livros, trinta livros. A leitura verdadeira me compromete
de imediato com o texto que a mim se da e a que me dou
e de cuja compreensdo fundamental me vou tornando
também sujeito. Ao ler ndo me acho no puro encalco da
inteligéncia do texto como se fosse ela producéo apenas
de seu autor ou de sua autora. Esta forma viciada de ler

A leitura verdadeiramente
comprometida e critica torna
0 sujeito leitor (a) também
seu produtor, a medida em
que recria e interpreta o que
foi lido. Ler criticamente
algo tambem se da como uma
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ndo tem nada que ver, por isso mesmo, com o pensar | forma de dialogo entre autor
certo e com o ensinar certo”. (p.29) (@) e leitor (a).

7.5 — Pensar certo

Ao nos determos de maneira mais profunda em torno do “pensar certo”,
entendemos que Freire (2014b) o desenha no espaco da prética e ndo somente no da sua
descricdo enquanto contetdo a ser ensinado a alguém. E neste sentido que ele nio pode ser
entendido enquanto ato individual, mas coletivo, que implica na acdo de sujeitos que pensam e
sdo mediados por alguns objetos, nunca pela transformacédo de algum sujeito em objeto de
analise.

Essa mediagdo ndo se da por imposi¢do ou descri¢do de um sobre o outro, mas
por ato comunicativo, portanto dialogico. Este ¢ o cerne do “pensar certo” citado por Freire
(2014a) em obras anteriores, mas esmiucado somente nesta, visto que na pratica educativa a
comunicacdo € uma via central para o desenrolar de outras a¢es. Ainda na Pedagogia do
Oprimido (1968/2014a), Freire (2014a) situava o pensar certo enquanto categoria e exigéncia
para o exercicio do didlogo, porém ela adquire maior énfase nesta ultima obra enquanto
exigéncia para o exercicio de uma educacdo progressista, diante dos desafios impostos pelo
nosso modelo econémico.

Destarte, para além de um saber necessario a pratica docente, o pensar certo
reconfigura-se como um importante instrumento para articular diferentes saberes necessarios a
educacdo progressista. Este fato pode ser facilmente comprovado com a leitura da Pedagogia
da Autonomia (1996/2014b), em que o pensar certo aparece com grande frequéncia do inicio
ao final da obra. Neste sentido, a relacdo do sujeito neste processo, pauta-se no exercicio de
desafiar a (0) educanda (0) a construir sua compreensdo do conhecimento pelas vias da
comunicacdo. E é justamente neste ponto em que se estabelece relacédo entre inteligibilidade e
intercomunicacdo, em que ambas se fundem no dialogo.

Por fim, cultivar a humildade e a solidariedade no aprender em comunhéo, bem
como abrir-se a um mundo de aprendizagens e de possibilidades enquanto processos humanos,
sociais e histdricos que reafirmam constantemente nossa finitude e nosso inacabamento, sdo

movimentos do pensar certo.



Quadro XXIII — Pensar certo
TRECHO

“Pensar, por exemplo, que 0 pensar certo a ser

ensinado concomitantemente com o ensino dos
contetdos ndo é um pensar formalmente anterior ao e
desgarrado do fazer certo. Neste sentido é que ensinar a
pensar certo ndo é uma experiéncia em que ele — o
pensar certo — é tomado em si mesmo e dele se fala ou
uma pratica que puramente se descreve, mas algo que se
faz e que se vive enquanto dele se fala com a forca do
testemunho. Pensar certo implica a existéncia de
sujeitos que pensam mediados por objeto ou objetos
sobre que incide o préprio pensar dos sujeitos. Pensar
certo ndo € quefazer de quem se isola, de quem se
“aconchega” a si mesmo na soliddo, mas um ato
comunicante”. (p. 38)

135

ANALISE

O pensar certo, bastante
incidente na  concepgdo
formativa do educador Paulo
Freire, corresponde a néo
estarmos tdo demasiado
certos e certas de nossas
certezas. Corresponde a um
ato dialdgico de producéo de
uma compreensdo critica
sobre 0 que recebemos
enquanto comunicagéo.

“Se, do angulo da gramatica, o verbo entender ¢
transitivo no que concerne a “sintaxe” do pensar certo
ele € um verbo cujo sujeito é sempre coparticipe de
outro. Todo entendimento, se ndo se acha “trabalhado”
mecanicistamente, se ndo vem sendo submetido aos
“cuidados” alienadores de um tipo especial e cada vez
mais ameacadoramente comum de mente que venho
chamando "burocratizada”, implica, necessariamente,
comunicabilidade. Ndo héa inteligéncia — a nao ser
quando o préprio processo de inteligir é distorcido — que
ndo seja também comunicacao do inteligido. A grande
tarefa do sujeito que pensa certo ndo é transferir,
depositar, oferecer, doar ao outro, tomado como
paciente de seu pensar, a intelegibilidade das coisas, dos
fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do educador que
pensa certo é, exercendo como ser humano a irrecusavel
pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se
comunica e a quem comunica, produzir sua
compreensdo do que vem sendo comunicado. Ndo ha
intelegibilidade que ndo seja comunicacdo e
intercomunicacao e que ndo se funde na dialogicidade.
O pensar certo por isso ¢ dialdgico e ndo polémico™. (p.
38)

A doacdo de conhecimento
durante a prética educativa
torna-se uma distorcdo dela
mesma, pois 0 pensar certo
do sujeito implica a
comunicagéo e
consequentemente a
interpretacdo e producdo da
compreensdo do que esta
sendo comunicado pelo outro
sujeito. Al reside a
inteligibilidade do ato.

“O pensar certo sabe, por exemplo, que ndo é a partir
dele como um dado dado, que se conforma a préatica
docente critica, mas sabe também que sem ele ndo se
funda aquela. A pratica docente critica, implicante do
pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético,
entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O saber que a
pratica docente espontdnea ou quase espontanea,
“desarmada”, indiscutivelmente produz ¢ um saber
ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta a
rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade

A consisténcia do pensar certo
enquanto gerador da
curiosidade  epistemoldgica,
estd na sua produgdo em
comunhdo entre aprendizes e
educadores (as). O pensar
certo ndo pode ser doacéo
nem transferéncia de um a
outro.
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epistemoldgica do sujeito. Este ndo é o saber que a
rigorosidade do pensar certo procura. Por isso, é
fundamental que, na pratica da formacdo docente, o
aprendiz de educador assuma que o indispensavel
pensar certo ndo é presente dos deuses nem se acha nos
guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario,
0 pensar certo que supera 0 ingénuo tem que ser
produzido pelo proprio aprendiz em comunh&o com o
professor formador”. (p.39)

7.6 — Assuncdo do ser mais e do estar sendo

Como transversais a forma de que sujeitos estdo sendo no mundo, 0s excertos
selecionados no quadro abaixo ressaltam a curiosidade e a mudanca enquanto pegas importantes
do processo educativo. A mudanca se estabelece como componente essencial para a assun¢édo
do sujeito ao ser mais, pois a medida que reconhece a forma como esta sendo, maiores sao suas
possibilidades de mudar, em um processo pelo qual ele (a) também se torna sujeito de suas
aprendizagens.

A assuncdo, tdo recorrente em diferentes excertos, também adquire espaco
central em relacdo aos saberes necessarios a pratica docente e sobretudo como pré-condicédo
para ser sujeito. Assumir-se dentro do processo educativo implica criar as possibilidades para
que educandas e educandos sejam autores da construcdo de seu conhecimento, o0 que de certa
forma também se relaciona com a questdo da autonomia amplamente debatida nesta obra. Para
além da prética educativa, suplementando-a, a busca pelo ser mais é permeada pela assungédo
do sujeito enquanto ser histoérico e social, transformador, criador, que ndo exclui o outro no
reconhecimento do seu eu.

Dessa forma, a assungdo também € permeada pelo dialogo, a medida que ela ndo
pode ser aprendida por meio de treinamento, mas por gestos comunicantes, que por serem
dialogicos refletem o exemplo do ser sujeito em seu proprio testemunho do ato e ndo entorno
de palavras esvaziadas. E neste sentido que a curiosidade epistemoldgica, nos permite a

desacomodacao do nivel das intui¢fes para a analise rigorosa dos fatos (FREIRE, 2014b).
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Quadro XXIV - Assuncéo do ser mais e do estar sendo

TRECHO

“Por outro lado, quanto mais me assumo como estou

sendo e percebo a ou as razdes de ser de porque estou
sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua
para o de curiosidade epistemoldgica. Nao é possivel a
assuncao que o sujeito faz de si numa certa forma de
estar sendo sem a disponibilidade para mudar. Para
mudar e de cujo processo se faz necessariamente sujeito
também”. (p. 40)

ANALISE

A  mudanca se d&
concomitantemente a
assuncéo do sujeito enquanto
ser que estd sendo e que se
reconhece enquanto capaz de
ser mais, de evoluir, em um
constante  processo  de
aprendizagem.

“E interessante estender mais um pouco a reflexio sobre
a assuncdo. O verbo assumir € um verbo transitivo e
que pode ter como objeto o préprio sujeito que assim se
assume. Eu tanto assumo o risco que corro ao fumar
guanto me assumo enquanto sujeito da prépria
assuncdo. Deixemos claro que, quando digo ser
fundamental para deixar de fumar a assuncédo de que
fumar ameaca minha vida, com assuncdo eu quero
sobretudo me referir ao conhecimento cabal que obtive
do fumar e de suas consequéncias”. (p.41)

“Outro sentido mais radical tem a assun¢@o ou assumir
quando digo: Uma das tarefas mais importantes da
pratica educativo-critica é propiciar as condi¢bes em que
0s educandos em suas rela¢fes uns com o0s outros e todos
com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e
historico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de
ter raiva porque capaz de amar. Assumir-se como
sujeito porque capaz de reconhecer-se como objeto. A
assuncao de n6s mesmos nao significa a exclusdo dos
outros. E a “outredade" do “ndo eu”, ou do tu, que me
faz assumir a radicalidade de meu eu”. (p.42)

A assuncao dos sujeitos tem
relacio direta com o
reconhecimento de suas
possibilidades  de  ser,
enquanto seres pensantes,
histdricos, criticos e assim
por diante. O papel da
educacdo pauta-se também
nessa necessidade de
reconhecimento e assunc¢do
dos educandos e educandas
enquanto sujeitos
transformadores.

“A solidariedade social e politica de que precisamos
para construir a sociedade menos feia e menos arestosa,
em que podemos ser mais nOGs mesmos, tem na
formacgéo democréatica uma préatica de real importancia.
A aprendizagem da assuncéo do sujeito é incompativel
com o treinamento pragmatico ou com o elitismo
autoritario dos que se pensam donos da verdade e do
saber articulado”. (p. 42)

A aprendizagem da assuncao
do sujeito tem um carater
dial6gico e democratico, por
isso ndo pode dar-se via uma
educacao bancaria e
autoritaria.
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7.7 A relacéo da curiosidade com o permanente processo de busca do conhecimento

Antes mesmo de adentrar na questdo da curiosidade, é inevitavel ndo tratar do
reconhecimento do inacabamento humano, enquanto motor agugador da curiosidade. Esta
ultima, que resulta na producdo do conhecimento, tem suas origens fincadas na
responsabilidade e no dever de ser ético, a partir do engajamento no movimento e busca pelo
ser mais. Diante do estabelecimento destas relagdes diretas entre inacabamento, curiosidade e
producdo de conhecimento, outros conceitos aderem-se a teia, como ética e esperanca.

A esperanca, ainda que como assunto transversal, insere-se no debate, a medida
gue nos inserimos no permanente processo de busca e reconhecemos o futuro como passivel de
transformacéo, e ndo como algo dado. Da mesma maneira, a questdo da ética se finca nas
inimeras possibilidades que temos de ser e viver quando despertamos nosso olhar para a
amplitude de conhecimento existente, e, portanto, como compromisso ontolégico.

Destarte, a assuncdo da inconclusdo de educadoras (es) e educandas (0s) € tida
como um saber necessario a pratica docente, gerador de uma postura dindmica, aberta e curiosa
do conhecimento, da qual resultard no aprimoramento da capacidade de aprender e ensinar
melhor, enquanto sujeitos do processo. Esta defini¢do de Freire (2014b) rompe com uma ideia
propagada historicamente dentro do ambiente escolar, de educadores (as) dadivados de
conhecimento, refertos de uma autoridade moral, detentor da Unica verdade, que a tudo deve
saber. Ao romper com esse ideal, intercede de maneira que a consciéncia do inacabamento e,
portanto, a busca pelo conhecimento, dispde como um processo muito mais interessante e
verdadeiro, visto que ambos estdo reconstruindo conhecimento enguanto sujeitos de seu pensar.

Ante a discussdo estabelecida até 0 momento, ressalta-se que a escola € a
principal responsavel por fomentar a curiosidade do (a) educando (a), contribuindo para a
passagem da ingénua para a epistemoldgica, com objetivo final de que se assuma enquanto
sujeito da producdo de conhecimento e ndo objeto recebedor. Neste sentido, a educacdo
progressista tem o desafio de estimular constante seus sujeitos para o reconhecimento de seu
papel ativo de assimilacdo da inteligéncia do mundo. Tal definicdo justifica as diversas vezes
em que Freire (2014b) cita sujeito que conhece e sujeito de conhecimento.

Ao tratar especificamente da curiosidade, sobretudo da epistemoldgica, Freire
(2014b) discorre acerca de sua concretizagcdo, a partir do momento em que enquanto
necessidade ontologica, ultrapassa o dominio vital e torna-se fundante na producdo do

conhecimento. Dessa maneira, ela esta diretamente ligada ao ato de estudar e se desenvolve no
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processo de conscientizacdo. Por fim, como conceito recorrente nesta Gltima obra analisada, ela

impde-se como um saber inerente a pratica educativa e para a formacao de sujeitos criticos.

Quadro XXV - A relagdo da curiosidade com o permanente processo de

busca do conhecimento

TRECHO

“Entre nos, mulheres e homens, a inconclusdo se sabe
como tal. Mais ainda, a inconclusdo que se reconhece a
si mesma, implica necessariamente a insercéo do sujeito
inacabado num permanente processo social de busca.
Historico-socio-culturais, mulheres e homens nos
tornamos seres em quem a curiosidade, ultrapassando
os limites que lhe sdo peculiares no dominio vital, se
torna fundante da producdo do conhecimento. Mais
ainda, a curiosidade é ja conhecimento. Como a
linguagem que anima a curiosidade e com ela se anima,
¢ também conhecimento e ndo s6 expressdo dele”. (p.
54)

ANALISE

A consciéncia do
inacabamento e inconclusao
dos seres humanos nos serve
como motor agucador da
curiosidade que
desenvolvemos e
alimentamos no processo de
busca do conhecimento.

“Quando saio de casa para trabalhar com os alunos, ndo
tenho duvida nenhuma de que, inacabados e conscientes
de inacabamento, abertos a procura, Ccuriosos,
“programados, mas para, aprender”, exercitaremos tanto
mais e melhor a nossa capacidade de aprender e de
ensinar quanto mais sujeitos e ndo puros objetos do
processo nos fagamos”. (p. 58)

A curiosidade e a procura no

processo educativo
fomentam a aprendizagem
dos  sujeitos  enquanto

participantes da construgéo
do conhecimento.

“Ha algo ainda de real importancia a ser discutido na
reflexd@o sobre a recusa ou ao respeito a leitura de mundo
do educando por parte do educador. A leitura de mundo
revela, evidentemente, a inteligéncia do mundo que vem
cultural e socialmente se constituindo. Revela também o
trabalho individual de cada sujeito no proprio processo
de assimilacdo da inteligéncia do mundo. Uma das
tarefas essenciais da escola, como centro de producdo
sistematica de conhecimento, é trabalhar criticamente
inteligibilidade das coisas e dos fatos e a sua
comunicabilidade. E imprescindivel, portanto que a
escola instigue constantemente a curiosidade do
educando em vez de “amacia-la” ou “domestica-la”. E
preciso mostrar ao educando que o uso ingénuo da
curiosidade altera a sua capacidade de achar e
obstaculiza a exatiddo do achado. E preciso por outro
lado e, sobretudo, que o educando va assumindo o papel
de sujeito da producéo de sua inteligéncia do mundo e
ndo apenas o de recebedor da que lhe seja transferida
pelo professor. Quanto mais me torno capaz de me

O trecho trabalha com a
relacio da  curiosidade
enquanto importante
promotora do saber e do
processo cognoscitivo da
educanda ou educando.
Dentro da educacéo
progressista ser sujeito do
proprio processo de
assimilacao dos
conhecimentos ja € em si um
de seus pressupostos.
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afirmar como sujeito pode conhecer, tanto melhor
desempenho minha aptidédo para fazé-lo”.

“Ninguém pode conhecer por mim assim como nao
posso conhecer pelo aluno. O que posso e o0 que devo
fazer é, na perspectiva progressista em que me acho, ao
ensinar-lhe certo conteddo, desafia-lo a que se va
percebendo na e pela propria pratica, sujeito capaz de
saber. Meu papel de professor progressista ndo é apenas
0 de ensinar matematica ou biologia, mas sim, tratando
a temética que €, de um lado objeto de meu ensino, de
outro, da aprendizagem do aluno, ajuda-lo a reconhecer-
se como arquiteto de sua propria pratica cognoscitiva”.
(p. 121)

7.8 — Mundo e Historia

O mundo aparece de forma muito frequente no decorrer de toda a producéo do
educador, e a Pedagogia da Autonomia (1996/2014b) reforca como principal caracteristica a
sua abertura as atividades dos sujeitos que o fazem e o refazem constantemente. Freire (2014b)
utiliza no segundo excerto a expressao “esta sendo” como forma de explicitar a dinamicidade
pela qual se d& essa relacdo, evidenciando o sujeito enquanto ser que faz uso de sua inteligéncia
para interferir no mundo em que vive.

Para além do local em que habitamos, o terceiro excerto amplia a visdo do (a)
leitor (a) para a compreensdo de que abrir-se a0 mundo é postura obrigatéria a que homens e
mulheres devem submeter-se para exercicio de sua cidadania. Portanto, ela parte do
reconhecimento de seu inacabamento, bem como da infinidade de possibilidades e de
conhecimentos construidos ao longo da Historia.

Estar em um mundo que € construido diariamente por seus habitantes implica ter
ciéncia de que as acOes sdo realizadas por sujeitos, sejam a favor da manutencdo ou
transformacéo das relacGes sociais, assim como a nogao de historicidade e reconhecimento dos
Nossos ancestrais enquanto importante base para construgéo do presente. O entendimento deste
ciclo revela que o que somos hoje é fruto do que um dia outra sociedade foi, bem como base
para que nossos futuros serao.

E por este motivo que o mundo de Freire (2014b) aparece frequentemente
articulado a Historia, pois ndo é possivel o entendermos em profundidade, sem a compreensdo
de que somos envoltos pelos resquicios da Historia na mesma medida em que detemos o poder

de seu redesenho. Destarte a triade entre sujeito-mundo-Historia revela e embasa todo seu
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pensamento desenvolvido para a educacdo ao longo de sua vida, pois enquanto educadoras e
educadores precisamos estar abertos as inumeras maneiras de ser neste mundo que estd para

nos aberto a construcdo de uma nova Historia.

Quadro XXVI — Mundo e Historia

TRECHO

“O fato de me perceber no mundo, com 0 mundo e com

0s outros me pde numa posicdo em face do mundo que
ndo € de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minha
presenca no mundo nao é a de quem a ele se adapta, mas
a de quem nele se insere. E a posicdo de quem luta para
ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da
Historia”. (p. 53)

ANALISE

O sujeito estabelece uma
relacdo dialética com o
mundo na medida em que 0
transforma e é transformado
por ele.

“E o saber da histéria como possibilidade ¢ nio como
determinacdo. O mundo ndo é. O mundo esta sendo.
Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na
objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu
papel no mundo ndo é s6 o de quem constata 0 que
ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito
de ocorréncias. N&o sou apenas objeto da Histdria, mas
seu sujeito igualmente. No mundo da Histéria, da

O mundo ndo € algo estatico,
dado aos seres humanos sem
possibilidade de mudanga. O
trecho ressalta justamente a
dialeticidade presente na
relacdo sujeito — mundo,
como o0 de quem intervém
para sua transformacéo.

cultura, da politica, constato ndo para me adaptar mas
para mudar”. (p. 74)

3 | “O sujeito que se abre a0 mundo e aos outros inaugura | A abertura ao mundo
com seu gesto a relacdo dialdgica em que se confirma | corresponde ao
como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em | reconhecimento do nosso
permanente movimento na historia”. (p. 133) inacabamento, por  isso

promotor do movimento de
busca do conhecimento.

7.9 — Autonomia

A autonomia constitui-se como um conceito central da vasta producdo do
educador, porém esta obra é o lugar onde Freire (2014b) escreve e reflete sobre ela de forma
mais sistematica, como um principio pedagogico para educadoras e educadores. Dentre as
tarefas elencadas ao ato de educar, a autonomia tem seu cerne na formacao de sujeitos para
construcdo de uma sociedade democratica, em que todos (as) possam exercer seus direitos.

Dentre as principais defini¢fes apresentadas no decorrer da leitura, a autonomia
se desenha como um rompimento com as ideais deterministas que pairam sobre o modelo
neoliberal, reafirmando as inimeras possibilidades da Historia. Portanto, ela relaciona-se com

o0 “pensar certo”, com as inumeras decisdes que precisamos tomar e ao reconhecimento do outro
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enquanto diferente de mim. Sua construgdo vem justamente dessas experiéncias de deciséo, a
que somos submetidos (as), propiciando um amadurecimento processual, que é constante vir-
a-ser.

Neste sentido, a educacao € o terreno propicio para que a autonomia se dissipe
por meio de praticas e experiéncias estimuladoras, de decisdo e de responsabilidade, que
culminardo em experiéncias de liberdade (FREIRE, 2014b). A medida que somos submetidos
a situacOes de decisdo, seja na escola ou fora dela, amadurecemos e somos conduzidos ao
exercicio da liberdade. Por esse motivo, a autonomia relaciona-se com a democracia e com a
constituicdo do sujeito histérico, pois ela fornece subsidios para que ele se desenvolva envolto
no exercicio democréatico de ser e estar no mundo.

Outra vez, a obra reitera que o processo de construcdo da autonomia ndo pode
dar-se por meio do (a) educador (a) consigo mesmo, mas no trabalho dele (a) com educandas
(0s). Portanto, mais do que um conceito, a autonomia na obra freiriana reflete um modo de vida,

de aprender, ensinar e se comunicar, enquanto uma forma de assung&o responsavel da vida.

Quadro XXVII - Autonomia

No | TRECHO ANALISE
1 | “O que ¢ preciso, fundamentalmente mesmo, ¢ que o | O processo de
filho assuma eticamente, responsavelmente, sua | desenvolvimento da

decisdo, fundante de sua autonomia. Ninguém é | autonomia é constante vir a
autébnomo primeiro para depois decidir. A autonomia | ser do proprio sujeito que a
vai se constituindo na experiéncia de varias, inimeras | desenvolve de acordo com as
decises, que vao sendo tomadas. Por que, por exemplo, | relacdes e experiéncias que
ndo desafiar o filho, ainda crianga, no sentido de | vai estabelecendo.
participar da escolha da melhor hora para fazer seus
deveres escolares? Por que o melhor tempo para esta
tarefa € sempre o dos pais? Por que perder a
oportunidade de ir sublinhando aos filhos o dever e o
direito que eles tém, como gente, de ir forjando sua
prépria autonomia? Ninguém é sujeito da autonomia
de ninguém. Por outro lado, ninguém amadurece de
repente, aos 25 anos. A gente vai amadurecendo todo
dia, ou ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do
ser para si, € processo, ¢ vir a ser. Nao ocorre em data
marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale
dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade”. (p.
105)
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7.10 — Fala e escuta

Dentre 0s saberes necessarios a pratica educativa, saber escutar assume um papel
relevante, visto que o ato antecede a fala, portando-se como pré-requisito para o
estabelecimento de uma relacdo horizontal entre educador (a) e educando (a). Contudo, ao
relacionar-se ao conceito de sujeito na escrita de Freire (2014b), o escutar adquire amplitude,
pois para além de uma simples acgdo, franqueia um leque de possibilidades, sobretudo para a
pratica educativa.

No tocante a essas possibilidades, a capacidade de escutar o outro, torna-se
fundamental no processo de comunicagao entre as pessoas, pois proporciona 0 movimento
interno do pensamento, que, para além de simples possibilidade auditiva, estende-se a abertura
e entendimento ao que o outro €, nem sempre correspondente com o que penso ou sou. Destarte,
na educacdo progressista defendida pelo educador (2014b), quando aprendemos a escutar a (0)
educanda (0), passamos a falar com e ndo para elas e eles. Portanto, lidar com o diferente tem
importancia fundamental neste processo, a medida que fortalece nossa abertura para a
diversidade de pensamentos existentes.

Neste sentido, o escutar e o falar para Freire (2014b) sdo correlatos ao didlogo
e ao estabelecimento de uma préatica educativa democratica, pois, portam-se como exigéncias
para exercicio de sua condicédo de sujeito em relacdo com o (a) outro (a). Ambos exigem do (a)
educador (a) uma postura humilde e amorosa, que rompa com um modelo hierarquizado de
educacdo, em que somente € valida a fala de um (a) em detrimento do (a) outro (a).

Quando pensamos em uma educacdo libertadora, voltada para a formacéo
humana e autbnoma de educandas (0s), ndo podemos perder de vista a importancia de
considerar as vozes dos (as) oprimidas (0s), enquanto forma imprescindivel de contribuir para
0 seu ser mais. Mas, para além disso, ndo devemos ignorar o constante exercicio de aprender a

escutar o (a) outro (a).

Quadro XXVIII - Fala e escuta

No | TRECHO ANALISE

1 | “Somente quem escuta paciente e criticamente o outro, | A relagdo de fala e escuta
fala com ele. Mesmo que, em certas condicdes, precise | deve se dar de forma
de falar a ele. O que jamais faz quem aprende a escutar | horizontal e paciente, pois é
para poder falar com é falar impositivamente. Até | escutando que somos
quando, necessariamente, fala contraposicdes ou | capazes de falar com o outro
concepcdes do outro, fala com ele como sujeito da | de maneira igualitaria e ndo
escuta de sua fala critica e ndo como objeto de seu | impositiva.

discurso. O educador que escuta aprende a dificil licdo
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de transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao
aluno, em uma fala com ele”. (p. 111)

“Os sistemas de avaliagdo pedagodgica de alunos e de
professores vém se assumindo cada vez mais como
discursos verticais, de cima para baixo, mas insistindo
em passar por democraticos. A questdo que se coloca a
nos, enquanto professores e alunos criticos e amorosos
da liberdade, ndo é, naturalmente, ficar contra a
avaliacdo, de resto necessaria, mas resistir aos métodos
silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada.
A questdo que se coloca a nds ¢é lutar em favor da
compreensdo e da pratica da avaliagdo enquanto
instrumento de apreciacdo do quefazer de sujeitos
criticos a servico, por isso mesmo, da libertacéo e ndo da
domesticacdo. Avaliacdo em que se estimule o falar a
como caminho do falar com”. (p. 113)

“No processo da fala e da escuta a disciplina do siléncio
a ser assumido com rigor e a seu tempo pelos sujeitos
que falam e escutam ¢ um “sine qua” da comunicagao
dialdgica. O primeiro sinal de que o sujeito que fala sabe
escutar é ademonstracdo de sua capacidade de controlar
ndo so a necessidade de dizer a sua palavra, que é um
direito, mas também o gosto pessoal, profundamente
respeitavel, de expressa-la”. (p.114)

E papel do educador
democratico o estimulo a
resposta e argumentagdo de
guem escuta a partir de sua
fala. Portanto, ela ndo deve
se impor de forma soberana,
COmo Se carregasse em si a
verdade absoluta, mas deve
se dar de forma instigadora
fomentando a comunicacgao
de ambos.

“A importancia do siléncio no espaco da comunicagao ¢
fundamental. De um lado, me proporciona que, ao
escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala
comunicante de alguém, procure entrar no movimento
interno do seu pensamento, virando linguagem; de outro,
torna possivel a quem fala, realmente comprometido
com comunicar e ndo com fazer puros comunicados,
escutar a indagacdo, a davida, a criacdo de quem
escutou. Fora disso, fenece a comunicagdo”. (p. 115)

O siléncio aparece como
importante  mediador do
processo de fala e escuta,
pois quem coloca-se em
siléncio para escutar também
problematiza em pensamento
e reorganiza o que foi dito
pelo outro.

“Escutar é obviamente algo que vai mais além da
possibilidade auditiva de cada um. Escutar, no sentido
aqui discutido, significa a disponibilidade permanente
por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do
outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro. Isto ndo
quer dizer, evidentemente, que escutar exija de quem
realmente escuta sua reducgéo ao outro que fala. Isto ndo
seria escuta, mas auto anulag¢ao”.

“A verdadeira escuta ndo diminui em mim, em nada, a
capacidade de exercer o direito de discordar, de me opor,
de me posicionar. Pelo contrario, é escutando bem que
me preparo para melhor me colocar ou melhor me situar

A escuta atenciosa
corresponde a uma postura
de respeito, amor,

humildade, tolerancia, entre
outras qualidades em relacéo
a fala do outro. O que a
verdadeira  escuta  ndo
corresponde é a anulacdo de
quem se coloca a escutar,
mas pelo contrario, é parte
necessaria do dialogo, seja
sua fala pro ou contra o que
esta sendo dito.
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do ponto de vista das ideias. Como sujeito que se da ao
discurso do outro, sem preconceitos, 0 bom escutador
fala e diz de sua posicio com desenvoltura.
Precisamente porgue escuta, sua fala discordante, em
sendo afirmativa, porque escuta, jamais € autoritaria.
Né&o é dificil perceber como ha umas tantas qualidades
que a escuta legitima demanda do seu sujeito.
Qualidades que védo sendo constituidas na préatica
democrética de escutar”. (p. 117)

7.11 - Sintese final — O sujeito a partir da anélise dos quadros da Pedagogia
da Autonomia

A Pedagogia da Autonomia (1996/2014b) efetivou-se como uma importante
fonte de conceitos que fundamentaram esta pesquisa no campo da educacdo, sobretudo nas
qualidades deste sujeito para o real desenvolvimento de uma pratica educativa libertadora e
igualitaria. Desta maneira, evidenciamos que a relevancia desta obra, para composicdo de
nossas analises, tem seu cerne nos saberes necessarios a pratica educativa, que
consequentemente relacionam-se com uma concep¢do de sujeito maiormente centrado na
educacéo.

Apesar do pequeno volume de paginas, a obra apresenta-se de maneira muito
objetiva e pontual, valorizando as principais ideias de Freire (2014b) construidas no decorrer
de sua pratica. Sendo assim, ela se difere das duas obras anteriormente analisadas, visto que a
estruturacdo de sua escrita na Pedagogia da Autonomia (1996/2014b) fundamenta-se a partir
de uma sintese em torno das questdes fundamentais para o didlogo politico-pedagdgico,
orientado por uma ética universal, amplamente citada no texto.

Dentre as principais ocorréncias ressaltadas na obra, as que apresentaram
relacOes diretas com o conceito de sujeito refletem em sua maioria qualidades e caracteristicas
valorizadas por Paulo Freire (2014b) como primordiais para a constituicdo desse sujeito, mas
também para assuncdo de uma postura na sociedade pés-moderna, a saber: etic., pensar certo,
fala, escuta, auton., forma., mundo, ensin., aprend., assungao, curios., producéo e ser. Alguns
conceitos como ética, fala, escuta, autonomia e pensar certo, apesar de ja terem aparecido em
outras obras, agora se tornaram protagonistas, associados ao sujeito e a pratica educativa.

A questdo da ética surge nesta obra de maneira muito interessante, pois permeia
todas as dimensdes do sujeito e serve como ponte para estabelecimento de outras relacgdes,

dentre elas a educativa. Ela é posta como fundamental e necessaria a constituicdo do sujeito, a



146

partir do reconhecimento do outro como um “ndo eu”, portanto, base para o estabelecimento de
um dialogo de respeito as diferencas e sobretudo propulsor da superagdo das desigualdades.

Ja o dialogo, apesar de ndo aparecer explicitamente relacionado ao sujeito nesta
analise, tem participacao implicita na descri¢do que Paulo Freire (2014b) faz sobre fala e escuta.
Ambas assumem uma posi¢do central nos saberes necessarios a pratica educativa, bem como
servem se ampliarmos para o contexto social geral, enquanto cidadaos do mundo. Saber escutar
e falar, é saber posicionar-se de maneira horizontal com o0s outros sujeitos, abrindo-se ao
descobrimento do que o outro €, e consequentemente invocando a tolerancia e o respeito a partir
do reconhecimento de suas diferengas. Todas essas atitudes correlacionam-se com o que Paulo
Freire (2014a) anteriormente conceituou como didlogo. Desta maneira, € somente a partir destas
exigéncias que podemos pensar no estabelecimento de uma pratica educativa democratica, que
vise a formacdo autbnoma de seus e suas educandas (0s).

A autonomia também ocupa um espaco valioso nesta producgdo do educador, pois
dentre os objetivos de sua efetivacdo esta a construcdo de uma sociedade democrética, que dé
espaco para todos e todas construirem juntos novos modelos organizacionais, bem como para
gue tenham voz no exercicio de seus direitos enquanto cidaddos. O berco desta formacao esta
na educacdo e em préaticas que possibilitem que criancas e jovens vivenciem momentos como
estes em sala de aula. Portanto, rompem com modelos tradicionais e impositivos de
silenciamento das (0s) educandas (0s).

Neste sentido, o pensar certo para Paulo Freire (2014b) também implica uma
postura autbnoma e responsavel de tomada de decisdo, guiados pelo entendimento do que
representa a fala e a escuta neste processo. Pensar certo, portanto, abrange desafiar os e as
educandas (0s) na construcdo de sua compreensdo em torno do conhecimento, a partir da
assuncdo de sua incompletude e sobretudo da possibilidade de ser mais.

Todos esses movimentos estabelecidos na obra pressupfem a imensa capacidade
humana de criacdo, apropriacdo e reconstru¢cdo dos conhecimentos e do mundo em que
vivemos, possibilitadas pelo pensar certo, pela fala e escuta do outro, pelas a¢gdes autbnomas e
de respeito ao proximo. Essas caracteristicas, ou mesmo qualidades inerentes ao sujeito, que se
destacaram nesta obra, sdo importantes para o exercicio da democracia e consequentemente
pela formacdo do sujeito historico, capaz de reconhecer-se enquanto tal, mas também de
relacionar-se com seu igual.

Por fim, ao nos apresentar a complementacao do que € necessario ao sujeito no
ambito educacional, Paulo Freire (2014b) ultrapassa as paredes da escola, evidenciando a

importancia da educacgéo para a formacéo de um sujeito capaz de se movimentar com autonomia
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na sociedade, dando voz aos seus direitos, sem perder a sensibilidade e compreenséo de que as
relagbes somente podem ser estabelecidas em comunh&o com os outros, permeados pela relacéo

de respeito ao proximo.
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SECAO 8- 0 SUJEITO: ANALISE DE SUA CONCEPCAO NAS OBRAS ESTUDADAS

“O imagindrio dessa gente dita brasileira é torto
Grita pela minha pele, qual serd o meu fim?

Eu ndo compactuo com esse jogo sujo

Grito mais alto ainda e denuncio esse mundo imundo
A minha voz transcende a minha envergadura
Conhece a carne fraca?

Eu sou do tipo carne dura.

(Trecho da cancgdo Testando de Ellen Oléria)

Nesta secdo, iremos retomar nossa questdo de pesquisa sobre “Como a
concepcao de sujeito é construida por Paulo Freire a partir do estudo de trés obras produzidas
em periodos diferentes de sua trajetoria”, respondendo-a com base nas analises realizadas no
decorrer da pesquisa. Apresentaremos as comparagdes apreendidas a partir dos aspectos
centrais de cada titulo, retomando seus elementos principais, bem como as analises de cada
obra, para que possamos ao final elencar as proximidades ou disparidades do conceito de sujeito

nesta trajetoria de producgdo do educador.

8.1 — O sujeito nas trés obras

A Pedagogia do Oprimido (1968/2014a), elencada como obra mais antiga dentre
as escolhidas para esta pesquisa, foi a que acumulou 0 maior niamero de ocorréncias do conceito
estudado, portanto, a que nos ofereceu quantitativamente mais subsidios para o estabelecimento
de relagcbes do sujeito com outros termos encontrados nos trechos analisados. Quando a
comparamos com a obra posterior, Pedagogia da Esperanca (1992/2016), percebemos a brusca
gueda no numero de radicais analisados, porém com perceptiveis avan¢os em relacdo as
indicagOes anteriores.

Em um primeiro instante, destaca-se como principal discrepancia a guisa como
é ordenada a escrita dos temas nas obras. A Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) apresenta-
se de uma forma bastante densa e carregada de teoricos, pelos quais Freire (2014a) vai
delineando e reforcando seu ideal de sujeito, educacéo, transformacéo, mundo, libertacéo,
dentre outros elencados ao longo dos quadros. Para tanto, para ele & fundamental que o sujeito
compreenda o mundo para nele poder intervir. Assim, as pessoas interferem no mundo
historico, social e cultural e sdo recriadas por ele.

Ja a Pedagogia da Esperanca (1992/2016), mostra-se aos e as leitoras com uma
linguagem mais intersubjetiva, na medida em que o educador (2016) refaz seu percurso e

retoma os principais temas em debate.
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Destarte, a0 montar os quadros da primeira obra, apercebemo-nos de que os
conceitos correlacionados ao sujeito, ora apareceram relacionados a sua fundamentacéo, ora a
manutencdo do processo de libertacdo, mas sempre como fundantes do mesmo. A titulo de
exemplo, podemos elencar o0 mundo, enquanto principal elemento mediatizador das relacdes
dos sujeitos, que a partir de uma postura criativa e reflexiva pode propiciar o entendimento da
Historia enquanto passivel de mudancas, na relacéo dialética entre acdo e reflexdo. Portanto, a
forma de posicionar-se no mundo e com o mundo, juntamente com a consciéncia de sua
inconclusdo enquanto sujeito, permitird o desvelamento da realidade opressora, a ser alcancada
pelas vias da consciéncia critica.

Este movimento de acgdo-reflexdo-acdo garantird o exercicio da verdadeira
praxis transformadora, sendo a educacdo a principal e mais potente participante do processo,
capaz de empoderar esse sujeito na luta pela sua humanizacdo e consequente libertacdo. Sera
por meio dela que as relacdes opressoras serdo desveladas e devolvidas aos e as educandas de
forma problematizada, exigindo a superacdo da consciéncia ingénua para a critica, garantindo
0 exercicio da vocacgdo ontoldgica do ser mais, via dialogo.

Sendo assim, entendemos que 0s conceitos de maior destaque na Pedagogia do
Oprimido (1968/2014a) se relacionam diretamente com o entendimento desta l6gica da qual o
ser sujeito esta submetido, entendendo-0 como conceito e patamar que estd posto para ser
alcancado por individuos, a partir do exercicio de seu direito de ser mais. Abaixo apresentamos
a tabela com o nimero de vezes em que cada conceito aparece relacionado ao sujeito nos

quadros categorizados:

Quadro XXIX- Conceitos da Pedagogia do Oprimido

CONCEITO / RADICAL QUANTIDADE NOS
TRECHOS
Crit. 3
Consc. 4
Liber. 4
Hist. 4
Reflex. 4
Objeto 5
Pron. 6
Transfo. 11
Acédo/Ato 11
Mundo 16
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Cognosc. 18
Coadific./Descodific. 19
Dial. 19
Investig. 29
Educa. 49

Dentre 0s conceitos mais recorrentes estdo: educacdo, investigacdo, dialogo,
cognoscibilidade, mundo, acéo e transformacdo. A educacdo apresenta-se quarenta e nove
vezes em oito trechos analisados, enquanto que a investigacdo vinte e nove vezes em nove
trechos. Ambos os conceitos, refletem a importancia dada por Paulo Freire (2014a) para o
processo investigativo e para a educacdo enquanto préaticas indispensaveis para a formacao do
sujeito.

Ja o dialogo, tido como importante ferramenta de mediacdo entre homens e
mulheres para reconhecimento de sua existéncia humana, surge dezenove vezes em oito trechos
analisados. O processo de codificacdo e descodificacdo também fundamentais na descri¢do da
pratica educativa do educador, aparece dezenove vezes em trés trechos, enquanto a
cognoscibilidade tem dezoito ocorréncias em trés trechos. Mundo e transformacéao aparecem
em sete trechos, e estabelecem a importante relacdo com o sujeito anteriormente citado, pois é
a partir da recriacdo do mundo que o sujeito promove as transformacdes, guiados por uma
relacdo dialética. Por fim, pensamos que 0s conceitos mais incidentes refletem de fato o que
Paulo Freire (2014a) cogita necessario para a constituicdo e formacao do sujeito.

No tocante a Pedagogia da Esperanca (1992/2016), notamos como principal
ponto de superacado, a insercdo do radical politic. na discusséo, visto que na obra anterior ele
ndo havia sido correlacionado.

A referida inferéncia a politica apresentada, nos trechos de analise dos sujeitos,
relaciona-se diretamente ao contexto vivido pelo educador, de redemocratizacdo da sociedade
brasileira. Pois, enfatiza-se durante a obra sobre a necessidade de calcar a educacgéo, portanto,
a formacdo do sujeito, em um contexto politico, pela qual sua pratica sera centrada e definida,
discurso que anteriormente apareceu implicito ao debate, provavelmente pelo processo de exilio
ainda muito recente. Em determinado momento do texto, Freire (2016) faz inferéncia a sujeitos
politicos e transformadores, atribuindo a politica o papel de importante via de transformacao,
expressdo que ainda ndo havia aparecido anteriormente. Assim, ele reafirma a possibilidade de
mudanga a partir do condicionamento do sujeito.

A linguagem também surge como uma importante superacdo em relacdo a

primeira obra, pois ela se consubstancia como uma nova postura do educador diante de uma
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escrita machista utilizada na Pedagogia do Oprimido (1968/2014a). Mesmo que de forma
implicita, ela resvala enquanto potente instrumento de execucdo e insercdo da cidadania na
praxis dos sujeitos, pois insere a palavra verticalizada, repudiando a autoritaria. Neste sentido
que Freire (2016) debruca-se sobre a questdo de como nosso discurso compde-se de ideologia
e visdes de mundo, emitidos pela nossa linguagem.

Também é na Pedagogia da Esperanca (1992/2016) que o educador (2016)
amplia seu conceito de classe fundado na abordagem sobre a unidade na diversidade. Pois, é a
partir da incorporacdo e reconhecimento das questdes de raca, género e classe social enquanto
unidade para formagdo de uma maioria na luta pela humanizagdo, que Freire (2016) insere a
questdo da intersubjetividade, a medida que também descreve a sua constituicdo enquanto
sujeito a partir dos outros.

Portanto, assente no entendimento de Paulo Freire ndo como um sujeito formado
por rupturas, mas sim pela compreensdo de sua totalidade enquanto advinda de seus diferentes
momentos, tem-se como primeira constatacdo, a ideia de que a Pedagogia do Oprimido
(1968/2014a) pautou-se maiormente na busca por um modelo de sujeito universal a ser
alcancado pelos individuos, inerente a luta contra a opressao, enquanto que a Pedagogia da
Esperanca (1992/2016), edificou-se a partir do proprio sujeito Paulo Freire enquanto praxis e
transformacao, constituido a partir de suas relagdes com os outros, dos didlogos estabelecidos
em sua trajetdria, bem como da sua vivéncia politica no mundo a favor da libertacao.

No quadro abaixo, notamos a grande incidéncia dos conceitos:
conhecimento/reconhecimento, ensino, politica e criticidade, pois no préprio texto, Paulo
Freire (2016) estabelece uma triangulagdo entre sujeito-conhecimento-educac¢éo, momento este
em que evidencia a necessidade do sujeito assumir-se enquanto ser inconcluso, mas capaz de
abrir-se cada vez mais ao conhecimento, bem como ele fez em todos os paises em que viveu,

como descrito na Pedagogia da Esperanca (1992/2016).

Quadro XXX — Conceitos da Pedagogia da Esperanca

CONCEITO / RADICAL QUANTIDADE NOS
TRECHOS
Democracia/Democr 1
Transforma. 2
Objeto 2
Educacdo/Educa 3
Linguagem 3
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Dialogo/Dial

Aprendizagem/Aprend

Criticidade/Critic.

Politica/Pol.

o] o] o 1 >

Ensino/Ensin

Conhecimento/(Re)conhec. 10

A partir do quadro, notamos que 0 conceito conhecimento/reconhecimento
repetiu-se dez vezes nos dois trechos que o relacionavam ao sujeito. Ja o ensino, surgiu cinco
vezes em um unico trecho e a politicidade cinco vezes em quatro trechos analisados. O dialogo,
também citado como importante meio para o estabelecimento de relagdes de aprendizagens
democraticas apareceu quatro vezes em dois trechos, assim como a aprendizagem.

A linguagem, como ponto de mudanca crucial em relagdo a obra anterior,
manifestou-se trés vezes em um dnico trecho, bem como a educacao. Ja a criticidade apareceu
cinco vezes em trés trechos distintos, enquanto a transformacéo duas vezes em dois trechos. A
educacdo neste contexto, exerce a importante funcdo de sistematizar as producgdes culturais
acumuladas ao longo da Histéria, e dar condicBes a este sujeito de apropriar-se deste
conhecimento, a fim de que circule bem no &mbito social no exercicio de sua cidadania.

Sendo a prética educativa ndo neutra, sua politicidade, também destacada no
quadro, interfere diretamente nas relacfes estabelecidas com o conhecimento. Pois, como ja
citado anteriormente, é na Pedagogia da Esperanca (1992/2016) que Paulo Freire (2016)
escreve com maior clareza sobre a presenca da politica na educacdo, bem como sobre a
necessidade de educadoras e educadores se posicionarem diante dos contetdos.

Por fim, a partir dos conceitos destacados compreendemos que a Pedagogia da
Esperanca (1992/2016) retrata claramente o movimento pelo qual o sujeito deve inserir-se no
mundo e com o mundo, em busca da ampliacdo de seus conhecimentos, a partir do exemplo do
préprio Paulo Freire, que ja é em si a transformacao amplamente buscada na primeira obra, por
meio do dialogo estabelecido com o (a) leitor (a) sobre suas vivéncias.

Com relagdo a Pedagogia da Autonomia (1996/2014b), ultima obra analisada,
inferimos que por se tratar de um texto mais curto e centrado nos saberes necessarios a pratica
educativa, o conceito de sujeito analisado recebe algumas qualidades no decorrer do livro, que
Paulo Freire (2014b) considera como primordiais para o contexto intra e extraescolar,

considerando as necessidades sociais daquela época. Dessa forma, a obra retoma aspectos
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fundamentais de sua teoria, vistos anteriormente nas outras analises, porém com alguns avangos
€ Novos conceitos.

O sujeito surge crivado pela questédo ética, imposta como uma necessidade para
a sua assuncao. Ressaltamos a insercdo deste conceito de ética na constituicdo do sujeito, visto
que é somente nesta obra que ele atinge tamanha dimenséo, alterando as diversas relagdes que
mulheres e homens estabelecem no mundo, a partir do reconhecimento de seu inacabamento e
consequentemente sua abertura aos novos conhecimentos. Portanto, este conceito aparece
intimamente ligado ao sujeito, como parte do mesmo, necessario a sua sobrevivéncia no ambito
social.

Assim como a ética, conceitos como: fala, escuta, autonomia e pensar certo
também surgem como correlatos ao sujeito, pois, é no decorrer do texto que Paulo Freire
(2014b) se detém de maneira mais atenciosa nas descricdes. A autonomia que intitula a
pedagogia do livro, aparece como fundamental para a construcdo de uma sociedade
democrética, fortalecendo entéo, a relacéo entre educacao e politica anteriormente evidenciada
na Pedagogia da Esperanca (1992/2016).

A fala, a escuta e o pensar certo também sdo protagonistas desta forma
incorporada e renovada de enxergar o sujeito, a partir da defesa de uma educacgéo pautada na
liberdade de pensamento. Portanto, o que queremos evidenciar, € que, nesta Ultima obra, certas
atitudes e posicionamentos sdo fundamentais para a sustentacdo desse sujeito, anteriormente
desenhado na Pedagogia do Oprimido e na Pedagogia da Esperanca.

Pensamos que a recente experiéncia do educador como Secretario da Educacédo
da cidade de Séo Paulo (durante a producéo da obra), tenha tido impacto na constitui¢ao desse
sujeito, dotado da capacidade de exercer seu direito democréatico ainda dentro da escola, como
educando (a). Neste sentido, entendemos o papel da educacdo nesta obra, como
potencializadora desta formacao libertadora, a partir do exercicio da autonomia, do dialogo por
meio da aprendizagem da fala e da escuta, assim como da postura ética de educadoras (es) e
educandas (0s).

Na tabela abaixo podemos analisar os conceitos que se relacionam com o sujeito

nos trechos da Pedagogia da Autonomia (1996/2016), a saber:
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Quadro XXXI — Conceitos da Pedagogia da Autonomia

CONCEITO / RADICAL QUANTIDADE NOS
TRECHOS
Educa 1
Conheci 2
(Re)constru 2
Hist 3
Producéo 3
Ser/estar sendo 6
Pensar 6
Ensin 6
Curios 6
Auton 7
Mundo 9
Aprendi 10
Pensar certo 13
Etic 13
Fala 18
Forma 19
Escuta 23

Como pode ser visto, a escuta e a fala, ambas muito incidentes, aparecem em
seis trechos distintos, no momento em que o educador (2014b) detém-se sobre a importancia e
necessidade de saber escutar o outro, como principio fundamental da comunicacdo estabelecida
entre os sujeitos. Pensamos que, para além disso, ela estende-se em uma vertente formativa, a
partir do entendimento do que o outro €, mobilizando o pensamento e abrindo-se a diversidade
de ideias existentes. Portanto, escutar e falar com o outro desencadeia uma série de relacGes
entre 0s sujeitos, o conhecimento e 0 mundo que os cerca.

Sendo assim, 0 pensar certo, recorrente treze vezes em trés trechos distintos
também esta intimamente ligado a uma postura autbnoma e de carater formativo, em que o
sujeito educando (a) se torne protagonista do processo. Dessa maneira, a autonomia, que
aparece sete vezes em um unico trecho, e descrita por Freire (2014b) como advinda das
diferentes experiéncias de decisdo e consequentemente de amadurecimento a que SOmMos
submetidos. Justamente por esse motivo, 0 sujeito nesta obra, estd intimamente ligado ao

exercicio da liberdade e da democracia, alcancado por meio destes conceitos. A ética surge em
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quatro trechos, assim como o ser mais/estar sendo e a curiosidade, todas de grande importancia
para constituicdo do sujeito no &mbito educativo e social.

Abaixo, sistematizamos os trés quadros apresentados nesta secdo, para que
possamos analisar com maior precisdo 0s cinco conceitos mais destacados em cada obra, a

saber:

Quadro XXXII — Conceitos das trés obras relacionados ao sujeito

PEDAGOGIA DA
PEDAGOGIA DO OPRIMIDO | PEDAGOGIA DA ESPERANCA AUTONOMIA
CONCEITO/ QUANTIDAD CONCEITO/ QUANTIDADE | - ~oncErTo/ | QUANTIDAD

Crit. 3 Democr. 1 Educa 1
Consc. 4 Transforma. 2 Conbheci 2
Liber. 4 Objeto 2 (constru 2
Hist. 4 Educa, 3 Hist 3
Reflex. 4 Linguagem 3 Producéo 3
Objeto 5 Dial. 4 Ser/estar sendo 6
Pron. 6 Aprendi. 4 Pensar 6
Transfo. 11 Critic. 5 Ensin 6
Acéo/Ato 11 Pol. 5 Curios 6
Mundo 16 Ensin. 5 Auton 7
Cognosc. 18 E:Roer;zg(r:]ir?; f:?rtwoe!nto 10 Mundo 9
Codific./Descodific 19 Aprendi 10
Dial. 19 Pensar certo 13
Investig. 29 Etic 13
Educa. 49 Fala 18
Forma 19

Escuta 23




156

» Pedagogia do Oprimido (1968/2014a): educacao (49), investigacdo (29), didlogo
(19), codificagdo/descodificacéo (19) e cognoscibilidade (18).

» Pedagogia da Esperanca (1992/2016): conhecimento (10), ensino (5), politica (5),
criticidade (5) e aprendizagem (4).

» Pedagogia da Autonomia (1996/2014b): escuta (23), formacéo (19), fala (18), ética
(13) e pensar certo (13).

Por fim, a partir da analise dos dados retirados das trés obras, reafirmamos que
0 sujeito para Paulo Freire (2014a) apresentava na Pedagogia do Oprimido (1968/2014a),
correlagfes que fomentavam sua constituicdo como um patamar a ser alcancado por individuos,
fator que explica 0 motivo da obra ser mais conceitual. Ja na Pedagogia da Esperanca
(1992/2016), apo6s as inumeras vivéncias a que foi submetido, o educador (2016) traz a sua
experiéncia de vida e a forma como portou-se como cidaddo do mundo, como exemplo de
praxis verdadeira. Por ultimo, a Pedagogia da Autonomia (1992/2014b) foi fundamental para
complementar a ideia de sujeito, até entdo construida nesta pesquisa, pois nos lancou a reflexdo
de quais demandas sdo necessarias ao sujeito contemporaneo no cenario educativo para que ele
se movimente bem no &mbito social, a partir das qualidades atribuidas a ele.

Constatamos, que o sujeito freiriano manteve seu nucleo conceitual desde a
Pedagogia do Oprimido (1968/2014a) até a Gltima obra publicada em vida Pedagogia da
Autonomia (1996/2014b), porém, no decorrer deste tempo, foi possivel materializad-lo no
préprio sujeito Paulo Freire, para entdo dota-lo e enriquecé-lo de outros conceitos, que o

complementaram no decorrer de suas obras, externalizando-o para 0 mundo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertagdo de mestrado buscou responder a seguinte questdo: Como a
concepcao de sujeito é construida por Paulo Freire a partir do estudo de trés obras produzidas
em periodos diferentes de sua trajetéria? E para respondé-la nos pautamos nos seguintes
objetivos: 1) Identificar com quais outros termos o sujeito se relaciona no decorrer das obras, a
fim de estabelecer correspondéncia entre eles; 2) Caracterizar os contextos vividos pelo autor,
assim como suas influéncias nos textos; 3) Apresentar um panorama acerca das principais
correntes filosoficas e sociologicas que influenciaram o pensamento de Paulo Freire, no que
refere a sua concepcao de sujeito e 4) Destacar em que medida a compreensdo do termo sujeito
é importante para o direcionamento das praticas educativas.

A partir destas consideracdes, dedicamos a Se¢do 1 para nos debrugarmos nos
momentos mais marcantes da vida de Paulo Freire. Desta maneira, pesquisamos aspectos e fatos
relevantes de suas diferentes experiéncias que se relacionassem com a escrita de cada obra,
desde a infancia em Jaboatdo até sua andarilhagem pelo mundo. Estes excertos compuseram a
secdo 1 desta pesquisa.

Na secdo 2, descrevemos e estabelecemos uma relacdo entre as informacdes
apresentadas na secdo 1 e as caracteristicas relevantes das trés obras, contemplando nosso
segundo objetivo, o de caracterizar os contextos vividos pelo autor e suas influéncias nos textos.
A fim de avancarmos e aprofundarmos nosso olhar, dedicamos a se¢do 3 para apresentagao de
diferentes abordagens socioldgicas e filosdficas sobre o sujeito, respondendo ao terceiro
objetivo desta pesquisa.

A partir desta fundamentacao tedrica, identificamos o conceito de sujeito nas trés
obras selecionadas (Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Esperanga e Pedagogia da
Autonomia) e analisamos, conforme descrito na se¢do 4. O agrupamento e a categorizacdo dos
trechos que continham o conceito estudado foram fundamentais para responder nosso primeiro
objetivo, pois foi a partir deste processo que obtivemos maior clareza sobre as associacoes e
correlagdes estabelecidas em cada obra.

Nas se¢des 5, 6 e 7 apresentamos as analises quantitativas e qualitativas de cada
obra, bem como a interpretacdo de cada trecho categorizado. Ja na se¢éo 8, analisamos os dados
das trés obras e apresentamos os Ultimos quadros, com a relacdo direta existente entre cada
conceito e o sujeito em cada uma delas. Portanto, esta Ultima se¢do buscou esclarecer quais
avancos puderam ser notados de uma obra para a outra, além de iniciar uma discussédo em torno

do quarto objetivo desta pesquisa, que sera elucidado nas considerages finais.
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Em sintese, constatamos que o sujeito na Pedagogia do Oprimido (1968/2014a),
apresenta-se a partir de um grande nimero de ocorréncias nos trechos analisados, cercado por
outros conceitos fundantes como: mundo, transformacdo, libertacdo, didlogo, reflexédo,
Histdria, entre outros. Ao final da categorizacdo desta obra, evidenciamos que essas diferentes
associagGes compunham o proprio desenho do sujeito ideal e possivel da pedagogia freiriana e
que apesar desta conceitualizagdo ndo estar explicita na obra, Paulo Freire (2014a) a apresentou
no decorrer de seu texto, ligando-a sempre a educacao.

Pensamos que por este motivo, a Pedagogia do Oprimido (1968/2014a),
produzida durante o exilio, apresenta-se completa de conceitos e de muitos teoricos lidos pelo
educador, sendo a obra uma de suas mais belas formas de manifestar-se contra o regime
opressor instaurado naquele periodo. Por este motivo, reafirmamos a influéncia deste contexto
na producdo desta obra, bem como a sua preocupacdo em delinear um sujeito capaz de romper
com as amarras da opresséo.

A Pedagogia da Esperanca (1992/2016), escrita no periodo de redemocratizacao
da sociedade brasileira traz a apropriacdo, ou em outras palavras, a internaliza¢do do educador
Paulo Freire de sua concepcao de sujeito anteriormente descrita. Esta é a obra em que, fazendo
uso de uma linguagem dialética, ele descreve todas as suas experiéncias ao redor do mundo,
como sujeito consciente de sua inconclusdo, mas também de sua capacidade de aprender
infinitamente.

A analise desta obra nos trouxe conceitos novos como por exemplo: democracia,
politica e linguagem que ressaltaram a constante formacéo do educador e reiteracdo de erros
anteriormente cometidos na Pedagogia do Oprimido (1968/2014a). Pensamos que 0 contexto
de escrita da mesma, bem como as experiéncias vividas pelo educador no intervalo de escrita
que se sucedeu, tiveram forte influéncia nestas novas associa¢des que surgiram junto ao sujeito,
pois sua visdo de politica e democracia, como inseparaveis da pratica educativa e da
constituicdo do sujeito, apareceram de forma mais clara na Pedagogia da Esperanca
(1992/2016).

Por fim, a Pedagogia da Autonomia (1996/2014b), ultima obra publicada em
vida por Paulo Freire, nos trouxe a ideia de um sujeito contemporaneo, cercado de conceitos
que voltados para sua formagdo no contexto educativo, mas que também expandem sua
formacéo para uma atuacao social. A partir deste ultimo livro, notamos que o nucleo do sujeito
idealizado por Paulo Freire (2014a) ainda na Pedagogia do Oprimido (1968/2014a), manteve-
se nas trés obras analisadas, mas ao longo do tempo e dos diferentes contextos e experiéncias

gue marcaram sua vida, o educador refinou seu olhar para uma concepcao de sujeito dotado de
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diferentes caracteristicas, necessarias para sobrevivéncia nas diversas reconfiguracdes politicas
e sociais.

Nas trés obras, constatamos a relacdo entre sujeito, mundo e transformacao, pois
é evidente que a concepcao de sujeito de Paulo Freire passa pela transformacgdo do mundo, mas
também de si, superando as diferentes formas de opressdo. Neste sentido, a educacao exerce
uma funcdo elementar durante as trés obras, pois € a ferramenta indispensavel para a
transformacéo do sujeito, ou seja, € o &mbito formativo responsavel por fornecer subsidios para
que a transformacdo ocorra, e para que os conhecimentos humanamente acumulados sejam
apropriados e recriados.

Dessa maneira, ao nos debrugarmos sobre o sujeito em Paulo Freire no decorrer
desta pesquisa, sentimos necessidade de estender nosso conhecimento para outras areas como
a historia, a filosofia e a sociologia, diante da vasta lista de autores (as) que influenciaram e
compuseram o pensamento freiriano. Porém, no decorrer do percurso, fomos amparadas pela
ideia de que nossa pesquisa estd pautada na area da educacao, entdo uma das principais questdes
gue nos acompanhou durante toda a organizacdo deste trabalho foi a seguinte: Quais elementos
a analise dos dados sobre o sujeito nos traz para pensarmos nossas praticas educativas na
atualidade?

Por este motivo, retomamos neste instante ao nosso ultimo objetivo, sobre como
a compreensdo do conceito estudado é importante para o direcionamento de préaticas educativas.
Para fomentar esta indagacdo, pensamos no qudo indispensavel é nosso olhar para o sujeito
educando (a) durante o desenvolvimento de préaticas educativas.

Sabe-se que diferentes concepcdes e abordagens pedagdgicas geram diferentes
resultados ao longo do processo educativo. E 0 que buscamos evidenciar e valorizar nesta
pesquisa, € uma pedagogia que ouca a voz a educandas (0s) e educadoras (es), possibilitando a
formacdo de ambas (0s) no processo. Uma voz que seja movida pela curiosidade dos mesmos
(as), pela paixdo de conhecer, numa vocagdo ontologica para o “Ser mais”, ou seja, em busca
da humanizacao. Se pensarmos no atual contexto da Sociedade da informacdo, momento este
em que as criangas e 0s jovens tém acesso a todo tipo de conhecimento com um rapido acesso
a internet, qual a importancia de valorizarmos a sua fala, incentivarmos sua leitura e
fortalecermos sua argumentacgéo na escola?

Por muito tempo, o conhecimento inerentemente fragmentado, advindo do
modelo tradicional da educagédo, silenciou educandos (as) e automatizou educadores (as),
isolando os conteudos escolares das praticas sociais, contribuindo para a formacéo fragilizada

de boa parcela da populacdo que teve acesso a esse modelo educacional. Com a crescente
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transformacéo do cenario politico e econdmico, bem como o desenvolvimento da tecnologia,
as relacOes sociais se reconfiguraram e a informagdo ganhou um espaco central neste novo
contexto.

Agora, 0 que se torna importante para a sobrevivéncia e sucesso no mercado de
trabalho € a capacidade de compreensao critica das informaces, 0 que resulta em um novo tipo
de conhecimento. Um conhecimento que, além de conhecer melhor o mundo, leva o sujeito a
interagir nele, na medida em que exerce e aprimora suas capacidades de refletir, avaliar,
programar, investigar, transformar. Neste sentido, as praticas educacionais também sofreram
alteracdes com as novas demandas, possibilitando diferentes formas de atuagédo e de
desenvolvimento de modelos educacionais. Desta maneira, para além do (a) educador (a) e do
(a) educando (a), a educacao formal passou a exigir uma postura autbnoma do préprio sujeito
do processo.

Diante destas breves informac6es, convidamos vocé, caro e cara leitora, a refletir
se nossas praticas educativas formam de fato sujeitos dotados da capacidade de ouvir
pacientemente o outro para conhecé-lo melhor, de falar com ele e ndo para ele, de agir de forma
autébnoma, responsavel, solidaria e amorosa com o proximo, reconhecendo humildemente nossa
finitude e valorizando nossa infindavel capacidade de conhecer sempre mais? E por fim sobre
quais as possibilidades de exercermos essas capacidades na atual sociedade?

Pautadas em Paulo Freire (2014c), ressaltamos que apesar dele ndo ter tido
tempo habil para vislumbrar as inumeras possibilidades que a tecnologia nos propicia
diariamente, em seu livro Politica e Educacao (2014c), o educador (2014c) reflete sobre o uso
da tecnologia para inclusdo dos excluidos, assim como na Pedagogia da Autonomia
(1996/2014b), enquanto Secretario da Educacdo da cidade de Sdo Paulo mobilizou-se para
democratizar o acesso aos computadores de todos os alunos de escolas publicas.

Portanto, sabe-se que a pedagogia freiriana busca a promocao da reflexdo de que
a escola tem um papel formador que ndo pode ser deixado de lado e que deve ser ponte de
significacdo para atuagdo na vida social, independente do modelo de vida adotado pela
sociedade. Nesse sentido, educadoras e educadores devem inteirar-se dos interesses e das
necessidades de seus educandos (as), rompendo com aquele modelo de educagao “transferidor”
de contetdo.

Dessa maneira, ser sujeito neste contexto intra escolar significa ter possibilidade
de recriar os conhecimentos acumulados historicamente, de dominar a tecnologia, mas nao ser
dominado por ela. Significa ainda, “ter voz” para dialogar com o diferente e ser dotado do

entendimento de que a diversidade ndo o (a) diminui, mas possibilita seu crescimento. Dotados
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da compreensdo de que somos livres para amar e mudar histérias opressoras, pois 0 amor € a

educacéo sdo potencialmente transformadores.
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ANEXOS

Quadro XXXI11- Descartes da Pedagogia do Oprimido3

NO

TRECHO

Nessas sociedades, governadas pelos interesses de grupos, classes e nacoes
dominantes, a “educacdo como pratica da liberdade” postula, necessariamente, uma
“pedagogia do oprimido”. Nao pedagogia para ele, mas dele. Os caminhos da
liberacdo séo os do oprimido que se libera: ele ndo € coisa que se resgata, € sujeito
que se deve autoconfigurar responsavelmente (p.11).

A prética da liberdade s6 encontrara adequada expressao huma pedagogia em que 0
oprimido tenha condicdes de reflexivamente, descobrir-se e conquistar-se como
sujeito de sua propria destinacdo historica (p.11).

A essa altura do processo, a respectiva palavra geradora pode ser, ela mesma,
objetivada como combinacdo de fonemas suscetiveis de representacdo grafica. O
alfabetizando j& sabe que a lingua também é cultura, de que o homem ¢€ sujeito:
sente-se desafiado a desvelar os segredos de sua constitui¢éo, a partir da construcéo
de suas palavras — também construgdo de seu mundo (p.15).

Nessa etapa, sdo descodificadas pelo grupo, vérias unidades bésicas, codificacfes
simples e sugestivas, que, dialogicamente descodificadas, vao redescobrindo o
homem como sujeito de todo o processo histérico da cultura e, obviamente, também
da cultura letrada. O que o homem fala e escreve e como fala e escreve, é tudo
expressao objetiva de seu espirito (p.16).

Distanciando-se de seu mundo vivido, problematizando-o, “descodificando-0”
criticamente, no mesmo movimento da consciéncia 0 homem se re-descobre como
sujeito instaurador desse mundo de sua experiéncia. Testemunhando objetivamente
sua historia, mesmo a consciéncia ingénua acaba por despertar criticamente, para
identificar-se como personagem que se ignorava e é chamada a assumir seu papel

(p.20)

Consciéncia do mundo, busca-se ela a si mesma num mundo que é comum; porque
é comum esse mundo, buscar-se a si mesma é comunicar-se com o outro. O
isolamento ndo personaliza porque ndo socializa. Intersubjetivando-se mais, mais
densidade subjetiva ganha o sujeito (p.22).

Na objetivacdo transparece, pois, a responsabilidade historica do sujeito: ao
reproduzi-la criticamente, o homem se reconhece como sujeito que elabora o
mundo; nele, no mundo, efetua-se a necessaria mediacdo do auto-reconhecimento
que o personaliza e o conscientiza como autor responsavel de sua propria historia

(p.23).

Esta nas origens da “hominizagdo e anuncia as exigéncias Ultimas da humanizagéo.
Reencontrar-se como sujeito e liberar-se, é todo o sentido do compromisso

34 Todos os
Maria Fiori.

trechos encontram-se no prefacio da Pedagogia do Oprimido (2014a), escritos pelo professor Ernani
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historico. J& a antropologia sugere que a “praxis”, se humana e humanizadora, é a
“pratica da liberdade” (p.23).

Todos juntos, em circulo, e em colaboracéo, re-elaboram o mundo e, ao reconstrui-
lo, apercebem-se de que, embora construido também por eles, esse mundo néo é
verdadeiramente para eles. Humanizado por eles, esse mundo ndo os humaniza. As
maos que o fazem, ndo s&o as que o dominam. Destinado a liberé-los como sujeitos,
escraviza-0s como objetos (p.24).

10

Reflexivamente, retomam o movimento da consciéncia que 0s constitui sujeitos,
desbordando a estreiteza das situa¢@es vividas; resumem o impulso dialético da
totalizacdo histérica. Presentificados como objetos no mundo da consciéncia
dominadora, ndo se davam conta de que também eram presenca que presentifica um
mundo que ndo € de ninguém, porque originariamente € de todos (p.24).

11

Em linguagem direta: os homens humanizam-se, trabalhando juntos para fazer do
mundo, sempre mais, a mediagdo de consciéncias que se coexistenciam em
liberdade. Aos que constroem juntos o mundo humano, compete assumirem a
responsabilidade de dar-lhe diregdo. Dizer a sua palavra equivale a assumir
conscientemente, como trabalhador, a funcdo de sujeito de sua historia, em
colaboragdo com os demais trabalhadores — o povo (p.29).

Quadro XXXIV - Descartes da Pedagogia da Esperanca

NO

TRECHO

“Se ndo ha conscientizagdo sem desvelamento da realidade objetiva, enquanto
objeto de conhecimento dos sujeitos envolvidos em seu processo, tal desvelamento,
mesmo que dele decorra uma nova percepc¢ao da realidade desnudando-se, ndo basta
ainda para autenticar a conscientizacdo. Assim como o ciclo gnosiolégico ndo
termina na etapa da aquisi¢do do conhecimento existente, pois que se prolonga até
a fase da criagdo do novo conhecimento, a conscientizacdo ndo pode parar na etapa
do desvelamento da realidade. A sua autenticidade se da quando a pratica do
desvelamento da realidade constitui uma unidade dindmica e dialética com a pratica
da transformacio da realidade” (p.142)%®

“Depois do sanitdrio, meu problema maior era como, no dia seguinte, tomar meu
banho matinal. Meu banho matinal, na forma em que o tomo, tem a ver com minha
posicdo de classe. Como a forma de falar, de concordar o verbo com o sujeito, a
maneira de vestir, de andar, de gostar das coisas”. (p. 227)°

“Na cidade de Sdo Paulo a atual gestdo tem procurado melhorar as condicdes das
favelas — mas somente as que surgiram em terrenos capazes de suportar a fixagéo de
grande numero de casas e pessoas, desencorajando as que tém se fixado em terrenos
sujeitos a desmoronamentos —, porque elas ndo sdo mais o lugar de “passagem" que

3 Trecho excluido por ser citagdo de outra obra.
% Significado distinto do sujeito analisado nesta obra.
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migrantes usavam antes de poderem se fixar na vida econdmica dessa metropole”.
(p. 308)°’

Quadro XXXV — Descartes da Pedagogia da Autonomia

NO

TRECHO

“Como os demais saberes, este demanda do educador um exercicio permanente. E a
convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta que assume e,
ao mesmo tempo, provocaos a se assumirem enquanto sujeitos sécios-historicos-
culturais do ato de conhecer, é que ele pode falar do respeito a dignidade e autonomia
do educando”. (p. 12) %

“Se, do angulo da gramatica, o verbo entender ¢ transitivo no que concerne a
“sintaxe” do pensar certo ele ¢ um verbo cujo sujeito € sempre coparticipe de outro.
Todo entendimento, se ndo se acha “trabalhado” mecanicistamente, se ndo vem
sendo submetido aos “cuidados” alienadores de um tipo especial e cada vez mais
ameagadoramente comum de mente que venho chamando "burocratizada”, implica,
necessariamente, comunicabilidade. Ndo ha inteligéncia — a ndo ser quando o
préprio processo de inteligir € distorcido — que ndo seja também comunicacdo do
inteligido”. (p.38).

“Entre as transgressdes a ética universal do ser humano, sujeitos a penalidade,
deveria estar a que implicasse a falta de trabalho a um sem-nimero de gentes, a sua
desesperagdo e a sua morte em vida. A preocupagdo, por iSSO mesmo, com a
formacdo técnico-profissional capaz de reorientar a atividade préatica dos que foram
postos entre parénteses, teria de multiplicar-se”. (p. 128)

“Esse sujeito € um bom cara. E nordestino, mas e sério e prestimoso. (p. 130)

“Outro saber de que o educador progressista precisa estar convencido como de suas
consequéncias € o de ser o seu trabalho uma especificidade humana. Ja vimos que a
condi¢do humana fundante da educacdo € precisamente a inconclusao de nosso ser
histérico de que nos tornamos conscientes. Nada que diga respeito ao ser humano,
a possibilidade de seu aperfeicoamento fisico e moral, de sua inteligéncia sendo
produzida e desafiada, os obstaculos a seu crescimento, o que possa fazer em favor
da boniteza do mundo como de seu enfeamento, a dominacéo a que esteja sujeito, a
liberdade por que deve lutar, nada que diga respeito aos homens e as mulheres pode
passar despercebido pelo educador progressista”. (p. 140)%

37 Significado distinto do sujeito analisado nesta obra.
38 pPrefacio da obra escrito por Edna Castro de Oliveira.
% Significado distinto do sujeito analisado nesta obra nos trechos 2,3,4 e 5.
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Redugao Educacéo Educado (s) Educador (es) EeeEnor | [Eelesie Educa |l
ao radical educando(s) (s) —
Educa 21 5 26 6 27 4 89

Sermos Ser-se Seres Sendo Serem Ser
Ser 1 1 9 8 5 36 60
Homem Homens Homens -mundo * * *
Home 1 42 1 - - - 44
Dialdgica | Dialogicamente | Dialogicidade | Dialégico (s) | Dialogar | Dialogo
Dial 11 5 17 38
Agéo * * * * *
Acéo 35 - - - - - 35
Mundo Mundo-homens * * * *
Mundo 32 1 - - - - 33
Objeto Objetos * * * *
Objeto 19 12 - - - - 31
Ato Ator Atores Atos * *
Ato 23 1 4 1 - - 29
Investigacdo Investigar Inveiti%ador Investigado * *
es
Investig 16 4 8 1 - - 29
Transforma
Transforma/ | Transformada x dora/ Transfor | Transfor
Transformar (0) VIR Transforma | ma-la (s) mam
dores
Transfo 5 4 9 3 3 3 27
Oprimido (s) | Oprimida (s) Opressora (s) Op(reess)sor Opressao *
Opr 14 4 26
Realidade * * * * *
Realidade 26 - - - - - 26
Cognoscente | Cognoscibilida Cognoscitivo | Cognosciveis Cognosci -
(s) de vel
Cognosc 12 2 2 1 6 - 23
Pensa Pensados Pensam Pensando Pensar Penso
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Pens 1 1 1 1 15 2 21
Liberdade (s) Libertador Libertadora Libertar-se leegtaga le:::-rta
Liber 5 1 5 1 7 1 20
Processo * * * * *
Processo 17 - - - - - 17
Revolucao Revolucionario - - - *
(a)
Revol 3 14 - - - - 17
Conquistado Conquista Conquistador Conqtgstand Cor;qrwst *
Conquis 3 10 1 1 1 16
Critica Critico (s) Criticamente Critica * *
Crit 9 3 3 1 - - 16
Historicidade Histéria Histérica Histdrico (s) * *
Hist 1 5 3 5 - - 14
Verdadeira (s) Verdade Verdadeiro Verdadeira * *
mente
Verdade 7 4 2 1 - - 14
Conscientiza Consciéncia (s) | Conscientizagéo ki k k
dora
Consc 1 7 4 12
Busca Buscando Buscar * * *
Busca 9 1 2 - - - 12
Massa Massificador Massificacdo * * *
Massa 10 1 1 - - - 12
Humanizado Humanismo Humanamente |Humanizagdo |Humanista ng(g?n
Human 1 1 1 3 2 4 12
Deseerl ezl Descodificacdo
res
Descodif. 7 5 12
Amor Amoroso * * * *
Amor 9 2 - - - - 1
POVO * * * * *
Povo 9 - - - - - 11
Reflexdo Refletir Refletem * * *
Reflex 9 1 1 11
Problemas Problematizadas Problematizado ProbIeTaatizado Probl;n;atiza g
Proble 1 2 1 6 1 11
Conf;e(csl)m ent Conhecé-la Conhegam Conhecer Congeud *




172

Conheci 5 10
Lideranga * * * * &
Lideranca 10 * * * * * 10
Confianca * * * & &
Confianca 10 - - - - - 10
Pronunciado | Pronunciam Pronunciando PLRERLABETTE | Preitine P_ronun
es ar cia
Pronun 1 1 1 1 3 3 10
Movimento Mover * - - x
(s)
Mov 8 1 - - - - 9
Cultura Cultural * * & 3
Cultura 1 8 - - - - 9
Codificada | Codificacdo
(e9)
Codifi. 1 7 8
Quadro XXXVII — Extenséao dos radicais Pedagogia da Esperanca
Redugao Educadora Educando (s/a) S Educacéo Educativa * T
ao radical (es)
Educa 5 16 11 5 5 42
Ser Seres * * * *
Ser 18 2 20
Conhecendo Conhecer Con?sgudo Conhecimento * *
Conhec 1 5 2 11 19
Fazé-lo Fazedores Fazendo (se) | Faco/Faca Fazer Faz
Faz 3 1 2 2 3 6 17
Ensina (0) Ensinam Ensinado (s) | Ensinando Ensinante | Ensinar
Ensinar 5 2 2 1 1 5 16
Objeto Obijetos * * * &
Objet 11 4 15
Outro Outra Outros * * *
Outr 9 1 3 13
Aprendiz Aprendem Aprender Aprendizadof Aprendido(s) | Aprende
Aprendizagem
Aprend 1 2 3 2 2 3 13
Pratica * * * * *
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Pratica 9 - - - - 9
Mundo * * * *
Mundo 9 - - - - 9
Contetdo(s) €5 &3 e
Contetdo 9 - - - - 9
Politicidade Politica Politico (s) | ,Felitico— | Politico-
ideoldgicas | pedagbgicas
Pol 2 3 2 1 1 9
Cognoscente (s) Cognoscivel Cognoscitiva * *
Cognos 4 3 1 - - 8
Historicamente Historia Historica H'Sit(?igf ° Historicos
Hist 1 4 1 1 1 8
Igualmente lguais * * *
Igual 5 3 - - - 8
Sonho Sonhar Sonharem & ke
Sonh 6 1 1 - - 8
Realidade * * * *
Realidade 7 - - - - 7
Relagdes Relagéo ke ke B3
Relacao 1 6 - - - 7
Leitura Ler * * *
Ler
. 5 2 - - - 7
Leitura
Democratica Democracia * * *
Democ 6 1 7
Processo * * * *
Processo 6 - - - - 6
Desvelamento Desvelar-se & & 2
Desvela 5 1 - - - 6
Popular Populares
Popular 4 2 - - - 6
Critico (s) Critica * * *
Crit 4 2 - - - 6
Posicao Posicoes * * *
Posicéo 2 3 - - - 5
Palavra Palavras S S £
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Palavra 3 2 - - - 5
Tarefa Tarefas * * *
Tarefa 4 1 - - - 5
Existe Existéncia Existente Existindo * *
Exist 1 2 1 1 - - 5
Capacitacao Capaz Capazes * * *
Capa 1 3 1 - - - 5
Diferente Diferenca Diferencas * * *
Diferente 3 1 1 - - - 5
~ Apreendidos < o
Apreende Apreender Apreensdo (as)
Apreend 1 1 1 2 - 5
Linguagem * * * * *
Linguagem 3 - - - - 3
Dialogo Dialogo * * * *
Dial. 1 3 - - - 4
Transformacéo | Transformadores * * * *
Tranfor 1 2 - - - 3
Quadro XXXVIII — Extenséo dos radicais Pedagogia da Autonomia
Reducéo
ao Ser Serem Seres Sendo
radical
Ser 33 1 2 13 49
Educador | Educando (s) | Educativa Eduga}tlvo- Educacao
critica
Educa 10 18 3 2 1 34
Ensina Ensinado (s) | Ensinando Ensinar Ensinar-lhe Ensino
Ensino 5 5 2 11 1 8 32
Assumindo-
Assumo
se
~ Assumindo- . .
Assuncéo (nos) Assumir (se)  Assumido (a) e e [ Ayy—.
Assume
Assungao 8 4 7 2 3 7 31
| Aprende | Aprendizagem | Aprendendo Aprender . |
Aprendido A .
(S) prendiz
Aprendem | Aprendizado Aprendo Aprendé-los
Aprendi 6 6 2 9 3 5 31
Escuta Escutador Escutando Escutar Escutou Escuta-lo
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Escutam
Escuta 12 1 1 10 1 1 26
Pensam
Pensar Pensante Pensamento
Pensa
Pensar 18 1 2 4 25
Fala Falam Falar
Fala 16 1 8 25
Objeto Objetos
Objeto 22 3 25
Outro Outros
Outro 19 4 23
Forma
Formagao FErmEe ey Formado Formar-se Formando
Formar (@)
Forma
Certa (s) Certo (s)
Certo 2 20 22
Faz Fazendo Fazer Fazé-lo Facamos
Faz 7 1 10 2 2 22
Pratica Pratica
Pratica 1 20 21
Sabe Saber Saberes
Saber 5 11 4 20
Conhece Conhecer Conheéi)mento
Conheci 1 4 13 18
Professor (s) | Professora
Profess 15 3 18
Comunica icad
. Comunicacgéo CLEE? Comunicabilidade Comunicante Intercomunicagéo
Comunicar (s)
Comunica 4 5 2 2 3 1 17
Inteligir Inteligéncia Inteligido | Inteligibilidade | Inteligente | Intelegibilidade
Intelig 3 7 2 1 1 2(18
Etica Eticidade | Eticamente Etico (s)
Etic 7 3 1 5 16
Mundo
Mundo 16 16
Pode Podem Podemos Poder
Poder 7 1 4 4 16
Capacidade Capaz
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Capaz 7 8 15
Criticado | Criticamente | Critica (s) Critico (s)
Critic 1 5 4 5 15
Curiosa Curiosidade | Curioso (s)
Curios 2 10 3 15
Conteudo
Contelido 14 14
Possibilidade .
Possivel
(s)
Possibil 6 6 12
Processo
Processo 12 12
Producéo Produz PrO((j:)mdo Produzir
Producéo 8 1 2 1 12
Dever Deve Devem Deveres Deveria Devo
Dever 1 5 1 1 1 3 12
Sentido
Sentido 12 12
Autonomia
Autonomia 8 8




Quadro XXXIX- Qualidades do sujeito na Pedagogia do Oprimido

QUALIDADES DO SUJEITO FREQUENCIA

Sujeitos do processo

[ep}

Sujeitos cognoscentes

Sujeitos dialdgicos ou do didlogo

Sujeitos descodificadores

Sujeitos da conquista / para a conquista

Sujeito do ato

Sujeitos da Historia

Sujeito da busca

Sujeitos da educacao ou sujeito educador

Sujeitos do pensar

Sujeitos gue se encontram

Sujeitos de sua a¢do ou da acao

Sujeitos de seu proprio movimento

Sujeito de decisdo

Sujeito narrador

Sujeito pronunciante

Sujeitos enderecados ao mundo

Sujeitos da transformacao

Sujeito em esperanca

Sujeito da denuncia

Sujeitos que ndo aspiram comprometer-se

Sujeitos que vao descobrindo

Sujeitos exclusivos da investigagdo

Sujeitos que dominam

Sujeito que mitifica

Sujeito no outro
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Quadro XL - Qualidades do sujeito na Pedagogia da Esperanca

QUALIDADES DO SUJEITO

FREQUENCIA

Sujeito — objeto

Sujeito cognoscente

Sujeito que € capaz de conhecer

Sujeito de uma pratica

Sujeito envolvido em seu processo

Sujeitos curiosos e indagadores

Sujeito critico, humilde e determinado

Sujeitos cada vez mais criticos

Sujeito ensinante

Sujeitos politicos e transformadores

Sujeitos  histéricos e transformadores da
realidade
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Sujeito que decide
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Sujeitos de profundos sustos e medos
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Quadro XLI — Qualidades do sujeito na Pedagogia da Autonomia

QUALIDADES DO SUJEITO FREQUENCIA
Sujeito da fala e da escuta (que se d& ao 5
discurso)

Sujeito que conhece / do conhecimento

Sujeito que é capaz

Sujeito que assume ou da assungao

Sujeitos que pensam

Sujeitos do processo

Sujeitos éticos

Sujeitos da producéo

Sujeitos criticos

Sujeitos da autonomia

Sujeitos de opcdes

Sujeito de ocorréncias

Sujeito socio, historico, cultural

Sujeito da procura, da decisdo e da ruptura

Sujeito histérico e transformador

Sujeito da formacao

Sujeito criador

Sujeito da construcao

Sujeito inacabado

Sujeito da Histdria

Sujeito dial6gico

Sujeito da aprendizagem
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Sujeito que se abre




