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RESUMO

Paulo Freire (1921-1997), pensador brasileiro, desenvolve em sua obra as bases tedricas para
a construcdo de praticas educativas libertadoras. A busca pela autonomia, por relacdes
democréticas, pelas transformacfes sociais sd0 o mote de suas reflexfes. Diante dessa
perspectiva, este trabalho busca analisar dois conceitos fundamentais na obra freireana:
conhecimento e conscientizacdo. Para tanto, busca-se articular o pensamento de Freire com o
contexto histdrico brasileiro na tentativa de compreender de que forma o intelectual responde
aos ditames sociais em sua proposta educativa. A primeira parte do trabalho analisa o periodo
que se estende de 1930 a 1964, no qual se estabelecem no Brasil 0s governos populistas;
nesse momento, Freire inicia sua producdo intelectual e sua préatica pedagogica. Em seguida,
abordamos os anos de 1964 a 1985, periodo conhecido como Ditadura Militar, no qual o pais
enfrenta o endurecimento violento dos governos, momento em que Freire € obrigado a deixar
0 pais e viver no exilio. Nesse periodo, Freire desenvolve uma série de atividades em
diferentes 6rgdos internacionais e produz diversas obras nas quais apresenta consistentemente
suas ideias. Por fim, analisamos o processo de redemocratiza¢do do Brasil, de 1985 a 1997,
momento em que Paulo Freire retorna ao pais e participa ativamente de diversas iniciativas
transformadoras. Ao longo deste percurso, esforcamo-nos em analisar a forma como 0s
conceitos de conhecimento e de conscientizagdo se tornam cada vez mais complexos nos
trabalhos de Paulo Freire, acompanhando o desenvolvimento historico da sociedade brasileira,

ou seja, como guardam em si historicidade.

Palavras-chave: Paulo Freire. Historia do Brasil. Histéria da Educacdo no Brasil.

Conhecimento. Conscientizagéo.



ABSTRACT

Paulo Freire (1921-1997), Brazilian scholar, in his work develops the theoretical basis for the
construction of educational liberating. The autonomy, the democratic relationships and the
social changes are the theme of his reflections. Given this perspective, this work seeks to
examine two fundamental concepts in Freire's work: knowledge and awareness. For this one
seeks to articulate the thinking of Freire with the Brazilian historical context in an attempt to
understand how the intellectual answer to the dictates of society in their educational approach.
The first part of the paper examines the period extending from 1930 to 1964, which
establishes the populist governments in Brazil, this time Freire begins his intellectual and
pedagogical practice. Then we approach the years 1964 to 1985, a period known as the
military dictatorship, in which the country faces hardened violent governments, Freire here
are forced to leave the country and live in exile, during which develops a series of activities in
different international bodies and produces several works in which consistently presents his
ideas. Finally, we analyze the process of democratization of Brazil from 1985 to 1997, now
returns to the country Paulo Freire and actively participates in several transformative
initiatives. Along the way we strive to examine how the concept of knowledge and awareness
become increasingly complex in the work of Paulo Freire following the historical
development of Brazilian society, or keep itself historicity.

Keywords: Paulo Freire. History of Brazil. History of Education in Brazil. Knowledge.

Conscience.
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INTRODUCAO

Os anos iniciais da minha graduacdo foram voltados para a formacéo
académica e para a compreensdo tedrica do campo educacional, sobretudo a Historia da
Educacgdo. Passavam pelos meus interesses também a sociologia e a filosofia, por acreditar
que essas disciplinas seriam suficientes para formar um “bom pedagogo”. E evidente que essa
visdo academicista € muito valorizada na universidade e rendeu-me reconhecimento, tanto por
parte dos/as meus/minhas pares, quanto dos/as docentes.

Essa postura que eu muito naturalmente reproduzia, levava-me a crer que
minha formacdo ndo teria outro caminho sendo o percurso académico classico baseado na
concepgdo livresca e humanista tipica dos cursos das Ciéncias Humanas®. Nesse percurso,
fazia escolhas claramente vinculadas ao pensamento marxista, aprofundando meus estudos em
autores/as que se pautam na anélise dialética materialista; assim, as respostas que tinha para
meus anseios politicos eram de que somente poderiamos ter uma educacdo transformadora
apos a revolucdo social e que, por enquanto, era necessario lutar contra o capitalismo através
da critica ao sistema produtivo, tornando a luta por uma educacao transformadora secundéria.

Chega entdo um momento crucial do curso de Pedagogia e do meu processo
formativo: o estagio supervisionado e o contato com a escola real’. E aqui que passo a
compreender a sala de aula como um espaco privilegiado de interacdo social e de ensino e
aprendizagem, um confronto de ideias entre professor/a e alunos/as, alunos/as e alunos/as e
que, em Gltima instancia, pde em luta diversas conviccdes. E nesse espaco de praxis social e
pedagogica que me colocava de corpo inteiro e ja ndo podia mais aceitar que diante daquelas
criancas eu nada poderia fazer de transformador. Agora eu precisava transformar esse espaco
em espaco de libertacdo ou cairia no que mais criticava: a reproducdo.

Ser educador/a exige compromisso com a aprendizagem dos/as educandos/as;
ndo basta criar atividades ludicas, nossa funcdo é, e ndo poderia ser diferente, ensinar. Porém,
é preciso colocar-se no lugar do/a outro/a, respeitar o saber do/a outro/a (FREIRE, 2004). E
preciso assumir posicdes politicas e lutar por elas.

As teorias de aprendizagem que restringem 0 processo ao cognitivismo, ao

instrumentalismo, ou ainda, ao treino do comportamento, auxiliam na explicacdo psicoldgica

1 Outros pontos poderiam aqui ser citados, como 0 que se espera dos homens no curso de pedagogia, as
relacGes de género, mas estes sdo assuntos complexos que pretendo desenvolver em trabalhos futuros.

2 Vale lembrar que o Curso de Pedagogia da Universidade Federal de S&o Carlos, assim como em diversas
universidades, organizava-se de uma maneira que reservava aos anos iniciais a formagao tedrica e aos anos
finais a formagao “pratica”.
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dos processos, mas falham, ao nosso ver, a0 ndo explicitarem a especificidade humana
dialética entre o bioldgico e o social; o cardter humano se revela na possibilidade da vida em
sociedade. E fundamental que o/a professor/a conheca cada uma dessas abordagens para que
ndo caia em reducionismos ou congregue teorias epistemologicamente opostas, construindo
uma pratica contraditoria.

A educacdo, como espaco de contradi¢des, guarda em si diversos espacos de
aprendizagens: aprende-se em todos os lugares, aprendemos atitudes, valores e confrontamo-
nos com pessoas diferentes, enriquecendo-nos e sendo “gente mais gente” (FREIRE, 2004, p.
146). Acreditar que a escola é muito mais que a sala de aula, remete-nos a repensar as relagdes
que estabelecemos com todos/as os/as integrantes do espago escolar, afinal, aprendemos com
os olhares, com os gestos, com 0s atos, e isso ndo pode fugir da nossa analise enguanto
professores e professoras.

Passei a assumir que a escola era também um espago em disputa politica e que
ensinar também é assumir posicdo para construir uma sociedade melhor dentro das
possibilidades de educacdo escolar. As analises que fazia no estagio levaram-me a dois
caminhos:

o Olhar a sala de aula com os sentimentos: as criancas® e as multiplas relacdes
que com elas estabelecia. Estar diariamente com elas fez com que se formasse uma
“rotina de aprendizagens”, ¢ evidente que o papel de professor exercido, ou melhor,
que deveria ser exercido, colocava algumas barreiras; a relagéo seria, caso tomasse
como pressuposto o autoritarismo, vertical, estariamos em posicdes diferentes, no
entanto, brincamos, rimos e brigamos; diariamente uma nova relacao era estabelecida,
novos conflitos, novas solugdes e novas trocas. Ali certamente fiz pequenos/as, porém
geniais, amigos e amigas, cada resposta, cada sorriso, cada abraco, tudo isso ocasionou
em mim aprendizagens imensuraveis e seria inutil tentar documenta-las.

o Olhar a sala de aula com a razo: esse ambiente ndo é facil, interagem nele
diferentes culturas, muitas vezes contraditorias, lutas incessantes pelo poder, valores
questionados. Para além da subjetividade, temos um lugar de lutas sociais, anseios
politicos, vontades, desejos, conhecimentos e praticas pedagogicas.

A disciplina de Estagio Supervisionado de Docéncia representou um momento
de sintese que vai além da disciplina. Foi nesse momento que comecei a vivenciar a relagdo

dialética entre teoria e pratica. Estar no exercicio da docéncia, formar-me professor na escola,

3 Neste momento ndo cabe chama-los de estudantes, educandos ou alunos, eram criancas!
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permitiu um resgate ressignificado de todo acumulo conceitual dos primeiros anos de
formagcéo.

Certamente, percebi que ser professor provoca dores inevitaveis. A condicao
dos/as educandos/as, as relagcdes sociais, a estrutura da escola, nada disso se parece com 0
ideal, nem tampouco pode ser vivida em partes: a docéncia é uma agdo social de corpo inteiro.
A sala de aula, espaco de profundas relagfes interpessoais, vai sendo construida miticamente
por nossas atitudes diarias, mas a cotidianidade pode, muitas vezes, ser reconstruida e formar
novas relacgoes.

A anélise da instituicdo escolar ndo seria completa se ndo contemplasse as
reflexGes superestruturais, as politicas publicas e a questdo do Estado Capitalista. A escola
representa uma socializacdo que cumpre funcdes sociais e ideoldgicas claras, 0 que ndo nos
impede de lutar, enquanto agentes sociais, pela mudanca das relacdes de opressdo que se
refletem na escola.

E evidente que tanto os 6rgdos internacionais, quanto as instancias nacionais,
respondem, ou melhor, evidenciam o constante jogo de for¢as, sempre desiguais, que marcam
a sociedade capitalista. Por outro lado, ndo podemos cair no pessimismo determinista,
evidente em alguns pensadores. A educacdo, mesmo na sociedade capitalista, pode assumir
um importante papel na luta por uma organizacdo social mais justa, e nos, professores e
professoras, devemos assumir posicionamentos politicos claros e explicitar de que lado
estamos.

A escola publica é certamente um espaco de contradi¢cBes sociais € € 0 nosso
espaco de atuacdo politica direta. Entender sua complexidade pode revelar alternativas que
superem o determinismo e auxiliem na aprendizagem efetiva, trabalhando-se efetivamente
com os estudantes de classes populares o que Ihes é negado historicamente: o conhecimento
escolar.

Ao final do curso de Pedagogia fui aprovado em concurso publico para
lecionar na rede municipal, fiz a op¢do por assumir a vaga ao invés de ingressar no mestrado,
era preciso ser professor “de verdade”; mais uma vez os conflitos colocados no estagio se
apresentaram, agora eu seria responsavel por uma turma. Seria o professor de um primeiro
ano do ensino fundamental de nove anos, estava entrando no desafio de ser professor
alfabetizador na periferia urbana, na maior escola do municipio de Sdo Carlos, interior do
Estado de S&o Paulo.

Muitos novos desafios se colocavam para mim: relacionar-me com as familias,

com as professoras, com a direcdo da escola e com as criangas. Estava convencido de que era
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preciso construir relacdes igualitarias com todos e todas, era preciso dialogar. Nesse
momento, ja estava clara a posicdo que passava a assumir, estava comprometido com o
dialogo, com uma pratica pedagogica que procurava, sempre, estabelecer relaces horizontais,
ndo autoritarias, mas democraticas. Estava convencido da responsabilidade de construir uma
educacdo libertadora, critica, superadora de desigualdades sociais, convencimento que se
apresentava claramente na direcdo das ideias de Paulo Freire.

Parecia-me claro, ja naguele momento, que a escola tem como objetivo o
conhecimento, no entanto, era necessario compreender que conhecimento é esse e, diante
disto, como o conhecimento poderia contribuir para processos educativos transformadores.
Foi a partir desta inquietacdo que comeca a se delinear a presente pesquisa de mestrado.

O tema se justificava posto que, no Brasil, a situacdo de opressao se explicita a
cada momento e é imperativo encontrar possibilidades para a pratica que, por ser
politicamente compreendida, encontre alternativas reais para a construcdo de uma educacéo
que favoreca as classes populares na luta pela liberdade.

Assim pensando, a finalidade central deste trabalho foi focalizar o pensamento
de um dos maiores intelectuais do campo da educacdo no Brasil e no mundo, revelando os
aspectos tedricos por meio da analise bibliografica. Propusemo-nos a compreender as
contribuicdes de Paulo Freire (1921-1997) como centrais para 0S processos educativos,
destacando a inter-relagdo entre 0s conceitos de conhecimento e conscientizagao.

Inicialmente, tomamo-nos das configuracbes histdricas que se apresentam em
relacdo dialética com o pensamento freireano, por se tratar de uma teoria que rompe com a
tradicdo das analises educacionais que prevaleciam até a década de 1960, contribuindo para a
formulacdo de concepcdes criticas em educacao.

Procurando alternativas para uma pratica docente politicamente comprometida,
pusemo-nos a refletir sobre a necessidade histérica da socializacdo do conhecimento como
forma de atuacdo pedagogica e politica, no esforco de explicitar as relagdes existentes entre
conhecimento e conscientizacdo, na busca de uma articulagdo que resulte na compreensao do
papel do/a educador/a no trabalho educativo realizado com classes populares. Em termos de
questéo de pesquisa, tal preocupacao foi assim formulada:

Como os conceitos de conhecimento e conscientizacéo, na obra de Paulo Freire, de autoria
individual e publicada em vida, sdo apresentados e relacionados pelo autor?

Metodologicamente, esta pesquisa se configura como bibliogréfica, ja que se
pauta na analise de publicacdes de determinado autor, Paulo Freire, para a constru¢do de um

quadro conceitual envolvendo o objeto de estudo proposto. Outros autores, quando
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necessario, assumirdo papel de complemento e suporte para as analises. O rigor de tal tipo de

pesquisa se processa no levantamento, na selecdo e na analise de material bibliografico, no

caso deste trabalho, obras completas publicadas em vida e de autoria individual* de Paulo

Freire. Em linhas gerais, poderiamos descrever da seguinte maneira 0s procedimentos

metodoldgicos adotados:

- Elaboragdo do projeto: nesse momento se configura a questao de pesquisa, tal processo ja
foi apresentado no inicio da introducéo;

- Levantamento bibliografico: fase comprometida com a coleta de documentacdo e
informagdes contidas na bibliografia. E o estudo dos dados e conceitos contidos no
material bibliogréfico.

- Leitura Inicial: aqui se realizou uma leitura geral das obras para apreender o conteido
amplo do autor estudado, suas vertentes teoricas, suas posicdes diante de diversos
aspectos da educacao.

- Leitura Analitica: leitura voltada para o0s conceitos tratados especificamente neste
trabalho, levantamento dos trabalhos do autor que fazem maior referéncia aos conceitos
de conhecimento e conscientizacéo.

- Fichamento: construcéo de instrumentos de consulta para a analise critica dos autores.

- Andlise: construcdo de categorias analiticas a partir do material coletado.

- Escrita da dissertacdo: processo de construcao sintética das obras do autor salientando 0s
conceitos centrais, busca de solucdes para a questdo de pesquisa.

Buscou-se, no tratamento dos dados, realizar o esforco intelectual de articular
as condicOes histdricas e sociais com o objeto de estudo proposto, no caso, a relacdo entre 0s
conceitos de conhecimento e de consciéncia na obra de Paulo Freire.

O resultado da pesquisa configura o texto aqui apresentado como dissertacdo
de mestrado, trabalho dividido didaticamente a partir de momentos da vida de Paulo Freire.
Assim, temos:

e Na Primeira Secdo, a do contexto historico de 1920 a 1964, apresentamos 0s
elementos socioculturais, econdmicos e educacionais constitutivos desse
periodo, compreendido enquanto a Era Vargas e 0s governos populistas. Em tal
contexto, apresentamos também a histéria de Paulo Freire, desde o nascimento

até sua chegada ao exterior em decorréncia do Golpe Militar e de seu

4 Freire, além dos livros aqui analisados, langou em parceria com diferentes intelectuais, diversos livros em
vida. Apés sua morte, Ana Maria de Aradjo Freire, sua vilva, vem organizando seus manuscritos nao
publicados em vida e dando continuidade a difusdo de suas ideias.
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consequente exilio. Chegamos entdo a analise da obra publicada pelo autor, em
formato de livro e de autoria individual, nesse periodo, “Educacéo e Atualidade
Brasileira”.

e Na Segunda Secdo, discutimos as politicas decorrentes do Regime Militar na
tentativa de explicitar o uso do carater tecnicista nas questfes politicas quanto
ao que se refere a educacdo. Aqui apresentamos a trajetoria de Paulo Freire no
contexto do exilio, no seu “contexto de empréstimo” — como ele mais tarde o
intitulou —, os trabalhos desenvolvidos em diferentes paises da América Latina,
da Europa e da Africa. A vida no exterior se apresenta como elemento
constitutivo nas obras publicadas nesse periodo, que sdo analisadas nesse
capitulo. “Educa¢do como pratica de liberdade”, “Extensio ou
Comunica¢ao?”, “Pedagogia do Oprimido”, “Ac¢do Cultural para a Liberdade ¢
Outros Escritos”, “Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em
processo”, “Educacdo e Mudanga”, “Conscientiza¢do: teoria e pratica da
libertagdo”, “A importancia do ato de ler”.

e Na Terceira Secdo, temos o fim da ditadura militar no Brasil, as relacGes
politicas que se configuram com o fim do regime autoritario, a luta pela
redemocratizagdo do pais. Esse periodo € marcado por profundas
transformagdes no cenario nacional, provocando indmeros reflexos na
educacdo e no pensamento social. De volta ao contexto brasileiro, Paulo Freire
continua desenvolvendo seu pensamento auténtico, agora com a experiéncia
politico-partidaria. Esse periodo na obra de Freire € marcado pelo profundo
“re-visitar” de suas publicagdes e de sua vida pessoal. As obras desse periodo
s80: “A educagdo na cidade” °, “Pedagogia da Esperanga: um reencontro com a
Pedagogia do Oprimido”, “Politica e Educacdo”, “Professora sim, tia ndo:
cartas a quem ousa ensinar”, “Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha vida e
minha préaxis”, “A sombra desta mangueira” e “Pedagogia da Autonomia”.

e Nas Consideragdes Finais, retomamos 0s conceitos de conhecimento e
consciéncia ao longo da obra freireana individual, para evidenciar as mudangas
em cada um deles e na relagdo que o autor estabelece entre 0s mesmos ao
longo do tempo, respondendo a questdo do estudo.

Antes de passar aos periodos indicados acima, vale esclarecer que, em cada

5 Embora “Educacio na Cidade” seja em formato de entrevistas, os entrevistadores ndo acrescentam conteddo
pessoal as reflexdes de Freire.
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livro analisado, muitas eram as passagens a serem destacadas e estas foram selecionadas
tendo em vista a sua importancia diante dos conceitos que o trabalho pretende desenvolver.
Esse recorte sintético foi realizado tendo como parametro o conjunto da obra freireana e sua

relacdo com o contexto histdrico destacado em cada uma das secdes.
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CAPITULO 1. DAFORMACAO AS PRIMEIRAS FORMULACOES: DE 1921 A 1964

Paulo Reglus Neves Freire nasceu em Recife, Pernambuco, no dia 19 de
setembro de 1921, segundo ele mesmo, esse é seu contexto de origem. Pernambucano,
Nordestino, Brasileiro, sul-americano, um homem do mundo. Filho de Joaquim Themistocles
Freire e Edeltrudes Neves Freire, Paulo Freire sempre retratou em sua obra muito carinho pela
familia, principalmente na obra “Cartas a Cristina” de 1994. Nas palavras de Ana Maria de
Aratijo Freire® (2006):

Eles viviam com naturalidade o sentir as emoc¢fes e 0 questionar sobre as
inquietacBes infantis de toda sorte. Puderam viver, assim, a cotidianidade
prazerosamente sentida ao lado do respeito as préaticas religiosas e as outras opcoes
de vida livremente escolhidas, que certamente abriram as portas, pelo exemplo, para
a pratica democratica de Paulo. (p. 17)

Foi dentro desse contexto familiar que Paulo Freire foi iniciado no mundo das
letras, na ja famosa 'sombra daquela mangueira’, com gravetos caidos no quintal de casa e na
companhia de sua mae e seu pai. A alfabetizag@o de Paulo Freire certamente marca sua teoria
educacional, ja que foi a partir da propria experiéncia que se fez o seu saber, tendo chéo de
terra como lousa e as palavras de sua infancia como conteddo.

Na escola primaria, Paulo Freire ndo encontrou dificuldades e descreveu com

encantamento sua primeira educadora:

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. [...] Nao houve ruptura alguma entre o novo
mundo que era a escolinha de Eunice e o mundo das minhas experiéncias [...]. A
minha alegria de viver, que me marca até hoje, se transferia de casa para a escola.
(FREIRE, apud. FREIRE, A., 2006, p. 43)
Em 1932 a familia Freire se viu obrigada a deixar capital e mudar-se para
Jaboatdo, municipio que hoje faz parte da regido metropolitana de Recife, em decorréncia das
dificuldades financeiras que enfrentavam. Seu pai, ja militar reformado, ndo podia mais
prover as necessidades basicas da familia ao deixar de receber a ajuda do tio Rodovalho —
comerciante no Rio de Janeiro — que sofreu as consequéncias da Crise da Bolsa de Nova York

em 1929. No periodo de 1930 a 1964, de menino a homem Paulo Freire vive o contexto

6 Em decorréncia do mesmo sobrenome, faremos a op¢do de citar Ana Maria de Aradjo Freire da seguinte
maneira: FREIRE, A..
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nacional localizado no Recife, onde passa de menino desejoso por escolaridade a jovem
estudante, advogado e educador.

A seguir, apresentaremos o contexto historico brasileiro de 1921 a 1964,
focalizando, na sequéncia, a configuracdo educacional do Brasil em tal contexto para, entéo,
chegar a vivéncia de Freire no periodo e a sua formulagdo intelectual, registrada na obra:
“Educacao e Atualidade Brasileira”.

Esse periodo historico marca o desenvolvimento do Brasil que caminha para o
levante democratico bruscamente interrompido pela Ditadura Militar, é justamente nesse
momento que Freire desenvolve a experiéncia de alfabetizagdo de adultos que o torna

internacionalmente reconhecido e guarda as bases de suas primeiras formulag@es teoricas.

1.1. Contexto histérico, cultural e educacional brasileiro de 1921 a 1964

Para tracar o percurso histérico aqui retomado, baseamo-nos nas obras de
Octavio lanni, Antdnio Joaquim Severino, Otaiza Romanelli e Maria Lucia Ribeiro, pois sdo
autores/as que nos apresentam uma visdo critica da histéria brasileira, contribuindo para as
analises que aqui nos propomos. Além disso, tais autores/as ndo apenas descrevem 0s
acontecimentos histdricos, mas também os analisam tendo como pano de fundo as relacdes
culturais e ideoldgicas que se configuram no periodo.

A partir de 1920, uma série de revoltas se espalha pelo Brasil, em decorréncia
da crise do desenvolvimento nacional, sobretudo a alteragdo da estrutura econémica que se
esforca em ampliar a industrializacdo em detrimento do esquema agrario-exportador
predominante até entdo. O surgimento dessa nova ordem organizacional se revela na oposicao
direta as antigas oligarquias que dominavam politicamente e economicamente o cenario
nacional.

O que se convencionou chamar de Revolugdo de 1930 foi o ponto alto destas
revoltas que se iniciam, sobretudo no sul do pais, e culminam com a derrubada do Governo do
Presidente Washington Luiz, cujo objetivo principal é a implementacdo definitiva do
capitalismo no Brasil (IANNI, 1967). Do ponto de vista econdémico, a revolucdo de trinta
significa a oposicdo direta as medidas do governo que ndo tem mais condi¢fes de manter o
preco do café no mercado internacional devido o excesso da produgdo, comprado pelo poder
publico a custas de empréstimos internacionais, o que na realidade significa a socializacéo dos

prejuizos e a garantia dos lucros dos produtores.
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Para Romanelli (2003), a crise internacional de 1929 impede o governo de
angariar financiamentos para a compra do café e as saturagdes do mercado reveladas pelos
grandes estoques, ja invendiveis, anunciam uma crise interna sem precedentes. No entanto,

afirma a mesma autora, o Brasil consegue enfrentar a crise a partir de seus proprios recursos:

Esses recursos Ihe vinham de dois fatores importantes: a acumulacdo primitiva de
capital e a ampliacdo crescente do mercado interno, fatores que possibilitaram a
arrancada do Brasil para seu desenvolvimento industrial, em plena crise. [...] Na
época em que as exportacdes comecaram a sofrer queda acentuada, a renda aplicada
no setor agricola responsavel por essas exportacfes comecou a ser desviada para a
producéo industrial voltada para o0 mercado interno. (ROMANELLI, 2003, p. 48)

Nesse contexto, 0 mercado interno, antes abastecido pelas importagdes, passa a
ser atendido pela producéo industrial nacional. Para Romanelli (Idem, ibidem), em plena crise
internacional, o Brasil passa a reorganizar sua economia de forma dindmica, transferindo sua
centralidade da agricultura para a industria. Essa abertura do mercado interno para a producao
industrial nacional provoca a emersdo de uma nova classe politica dominante, o que por sua
vez provoca a necessidade de reorganizar também a politica nacional antes aportada nos
grandes latifundiarios.

Do ponto de vista politico, o descontentamento com o0 governo, ainda
fortemente marcado por ac¢bes que privilegiam o setor agrario, comega a crescer, a0 mesmo
tempo em que o éxodo rural fortalece o operariado influenciado pelos trabalhadores de origem
europeia. Essa nova estrutura faz com que as reivindicacdes sociais se acirrem nos centros

urbanos, impulsionado, inclusive, pela classe média e pelos industriais.

Durante o transcurso dos anos 20, vemos, portanto, irromperem as revoltas armadas
que definiram o tenentismo, a criacdo do partido comunista e a Semana de Arte
moderna, 0s quais tinham em comum a contestacdo e a oposi¢do a velha ordem
oligarquica latifundiaria. [...] uma série de reivindica¢des que oscilavam entre a
necessidade de implantar uma ordem social e econdmica de carater capitalista e a
moralizacdo das eleicdes, até a implantacdo de mudangas radicais. (ROMANELLLI,
2003, p. 49)

A crise internacional de 29 reflete no Brasil, portanto, a necessidade de
reajustar todo o aparato estatal que ndo consegue mais suportar as pressdes politicas as novas
necessidades econdmicas. Grande parte da sociedade estava descontente com o sistema
politico vigente (Idem, ibidem), as elites agrarias que se mantiveram no poder, perdem a cada
dia a influéncia e, em decorréncia disso, o governo perde credibilidade.

Em 1930 a realizacdo das elei¢Oes presidenciais se deu num clima hostil e

fraudulento, resultando na vitdria da situacdo e gerando motivos objetivos para o inicio de
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movimentos armados. Tais movimentos, embora ndo tivessem interesses coesos, se unem na
tentativa de superar a aristocracia latifundiaria; do mesmo lado se encontravam tanto atores
politicos que apenas desejavam a mudanca das pessoas no poder, quanto 0s que aspiravam

transformacdes sociais mais profundas.

No primeiro grupo, alinhavam-se os militares superiores, uma parcela dos
plantadores de café, descontentes com a politica econdmica do Governo, e a parte da
elite politica da oposigéo, que visava a conquista do poder. [...] No segundo grupo,
estavam os revolucionarios, 0s que comandaram ou tiveram participacdo mais
efetiva no movimento. (Idem, Ibidem)

E nessa conjuntura politica que chega ao poder o Presidente Getulio Vargas,
permanecendo até 1945. Inicialmente promulgado como “governo provisorio”, Vargas teve a
dificil missdo de conciliar forcas sociais antagonicas, de um lado a burguesia industrial, de
outro os latifundiarios e, por fim, 0s movimentos sociais mais radicais. Diante desse quadro, 0
governo varguista, na tentativa invidvel de conciliar os interesses do campo politico nacional,
acaba por ndo encontrar saidas plausiveis, desencadeando a ditadura que se convencionou
chamar de “Estado Novo”.

O golpe promovido por Getalio Vargas obteve amplo apoio dos militares, no
entanto frustrou os interesses dos movimentos sociais e dos latifundidrios. A burguesia
nacional, por outro lado, obteve avancos com a politica econdmica do Estado Novo,
justamente por ser caracterizado por um dirigismo estatal favorecedor da industria

(ROMANELLI, 2003, p. 50).

O golpe de 1937 determinou finalmente o caminho histérico do Brasil, huma
conjuntura critica. Os objetivos do bem-estar social e nacionalismo econémico,
muito debatidos no comeco daquela década, iriam agora ser perseguidos com a
tutela autoritaria. O resultado foi um aprofundamento da dicotomia entre um
constitucionalismo estreito, que havia negligenciado as questfes econémicas e
sociais, e uma preocupacdo com o bem-estar social de fundo nacionalista
inequivocamente antidemocratica. (Idem, p.51)
O governo Vargas chega ao fim em 1945, quando assume o Presidente eleito
Eurico Gaspar Dutra. Tal governo tem como caracteristica central a retomada das antigas
posicOes referentes ao papel do Estado no desenvolvimento nacional, no entanto a burguesia
nacional havia atingido um grau de desenvolvimento que dificilmente permitiria que o
governo deixasse de privilegia-la, ou seja, o retorno ao liberalismo econdmico ja nao se
sustentava.
Com Estado forte promulgado por Getulio Vargas, que incentivou a industria,

impulsionou-se sobremaneira a burguesia, o populismo varguista j& ndo podia mais ser
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afastado da estrutura do poder. Tanto foi assim que Dutra apenas conseguiu vencer as elei¢oes
com o apoio de Vargas (ROMANELLI, 2003, p. 52), mesmo apresentando, inicialmente,
plataformas politicas diferentes. Uma vez no poder, Dutra acaba se rendendo ao jogo
estabelecido no governo anterior, o que torna possivel o retorno de Getulio Vargas por meio
do voto.

O segundo governo Vargas se inicia em plena campanha pelo petréleo, pouco
antes de assumir 0 executivo seu antecessor tentou aprovar no congresso um projeto de lei que
acabava com o monopélio estatal do petréleo. Simbolo do nacionalismo, Vargas se vé diante
de um dos maiores movimentos populares ocorridos até entdo e, depois de dois anos, aprova
lei que garante 0 monopolio tanto da pesquisa quanto da exploracdo do 6leo brasileiro. Esse
impeto nacionalista, somado a uma série de medidas populistas custaram a vida de Vargas,
que no ano de 1954 suicida-se “em tramas sinistras” (ROMANELLI, 2003, p.52).

O periodo que se segue até a posse de Juscelino Kubitschek é de grande tensao.
De um lado setores nacionalistas, de outras tendéncias que preconizavam um maior
compromisso com o capital internacional. Na verdade Juscelino Kubitschek representava o
continuismo do populismo varguista, tanto que sua base politica esta nos dois partidos criados
por Vargas (Partido Social Democratico e o Partido Trabalhista Brasileiro).

O Governo Kubitschek foi marcado fortemente pelo desenvolvimentismo, um
clima claro de otimismo se estabeleceu em torno da implantacdo da industria pesada no
Brasil, acompanhada da entrada de capital internacional por meio das filiais de
multinacionais. Se por um lado a politica continuava pautada no populismo, por outro, a
economia abria-se amplamente para a entrada de capital estrangeiro.

J& em 1961 assume a presidéncia Janio Quadros, nesse momento 0 governo
brasileiro se encontrava completamente desestruturado e com poucos recursos gragas aos
gastos do mandato anterior. Janio se manteve apenas por sete meses no governo, no entanto
tomou algumas medidas de impacto, tais como: condecoragdo de Ernesto Che Guevara com a
Grd Cruz da Ordem Nacional do Cruzeiro do Sul em resposta a libertacdo de religiosos
catdlicos presos em Cuba, assim como restabeleceu a diplomacia brasileira em acordos com
diferentes paises.

Janio Quadros deixa 0 governo em agosto de 1961, segundo sua carta de
renuncia estava sendo pressionado por ‘forcas terriveis'. Esse processo gerou grande tenséo
politica, sobretudo pela desconfiangca que girava em torno do sucessor, o vice-presidente Jodo
Goulart.

Segundo Romanelli (2003):
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O Vice-presidente [...] era herdeiro politico de Getalio Vargas, tendo até sido seu
Ministro do Trabalho e seu mais fiel discipulo. Herdou-Ihe, inclusive, a duplicidade
de acéo em face das pressfes da esquerda e da direita. Seu governo foi marcado por
uma radicalizacdo politica jamais vista no Brasil, por isso que nele, pela primeira
vez, as esquerdas tiveram um papel saliente. Estas, todavia, superestimaram sua
capacidade de lideranca politica, sem nunca ter cuidado suficientemente de construir
um movimento organizado e ideologicamente coerente. (p. 53)

A possibilidade de um governo de esquerda fez com que 0s movimentos
reivindicatorios se aliassem ao populismo, causando terror nos setores mais direitistas e nos
interesses dos latifundiarios e da burguesia industrial. Por fim, Jodo Goulart ndo obteve apoio
dos militares. Essa aproximacgdo com a esquerda mesmo sem uma base social sélida provoca o
Golpe Militar de 1964 que perdura durante 20 anos no Brasil, censurando as liberdades
individuais diante de uma ditadura violenta, processo que acompanha os golpes subsequentes
em outros paises da América Latina.

No campo educacional, este periodo historico, final do século XIX e inicio do
século XX, é marcado pelo abandono da ideologia catdlica por parte da politica educacional
do Estado e pela progressiva e gradual aceitacdo do ideario liberal (SEVERINO, 1986). Nas
palavras de Severino (1986), “este processo de superacdo da ideologia catolica e de afirmacéo
da ideologia liberal se deu mediante uma longa e lenta luta, caracteristica de um real
confronto entre as novas camadas dominantes e a Igreja” (p. 75).

O ideério liberal, fortalecido no Brasil ap6s o fim da Primeira Guerra Mundial,
impbe a educacdo a primazia no processo de formacdo cultural e profissional. Com o
surgimento da camada média, impulsionada pelo crescimento da inddstria nacional, a pressao
pela expansdo do sistema de ensino enquanto possibilidade de ascensdo social aumenta
consideravelmente, concomitantemente a necessidade de mdo-de-obra qualificada.

Em 1930 é criado o Ministério da Educacdo e Salde, sob o comando de
Francisco Campos, personalidade ligada ao movimento de reformas educacionais anteriores a
1930 (RIBEIRO, 2003, p. 107). Ja em abril de 1931 o Ministério langa sua primeira reforma
universitaria que ficou conhecida pelo nome do ministro. Tal reforma, além da criacdo das
reitorias enquanto instrumentos administrativos das universidades, exigia a existéncia de, ao
menos, trés institutos nas universidades (Engenharia, Direito e Medicina, ou Faculdade de
Ciéncias e Letras em substituicdo a um deles).

Ainda em abril de 1931, € lancado um decreto que organiza 0 ensino
secundario “com o intuito de transforma-lo um curso eminentemente educativo” (RIBEIRO,

2003, p.107). Assim sendo, o ensino secundario passa a ser dividido em duas etapas: a
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primeira com duragdo de cinco anos e tendo como finalidade a formag¢do humanistica; a
segunda com duracéo de dois anos e tendo como finalidade a formacéo profissional.

As medidas da gestdo de Francisco Campos, embora revelassem a tentativa de
organizar o sistema de ensino brasileiro com base nas intensas transformacfes sociais e
econdmicas vividas no pais, ndo caminhavam na mesma velocidade dos anseios populares, 0
que provoca uma forte oposicao por parte, inclusive, dos intelectuais. Portanto, no periodo de
1930 a 1937 a educacdo fica marcada enquanto forte campo de conflitos, explicitados,
sobretudo, nas conferéncias e congressos que acontecem nesses anos.

Em linhas gerais, poderiamos apontar duas grandes forcas em debate no campo
educacional: de um lado, os educadores catdlicos que defendiam uma educacdo pautada nos
valores da Igreja Romana, defendendo a educacdo diferenciada para os sexos e a forte
presenca da familia enquanto responsavel pela educacao; de outro, os educadores ligados as
“ideias novas” que defendiam a laicidade, a coeducagdo, a gratuidade e a responsabilidade
publica da educacdo. Os/as educadores/as, tanto os/as catélicos/as quanto os/as liberais, eram
unanimes em combater o monopolio do Estado na educacdo, isso porque acreditavam que
assim impediriam as forcas comunistas e fascistas que se manifestavam ao redor do mundo.

Ribeiro (2003) define da seguinte forma o periodo:

Ao mesmo tempo em que se apresenta “um periodo renovador ¢ fecundo”, pelos
debates abertos, representa paulatinamente um periodo de sectarizacdo, ja que o
grupo (tradicional), ao constatar a progressiva perda de influéncia em prol do
renovador, langca mdo de formas taxativas e comprometedoras, no contexto, em

relagdo aos oponentes. (p.111)
Um exemplo do que aponta Ribeiro (2003) se encontra justamente no papel do
Estado diante da educacédo, a responsabilidade publica da educacdo foi confundida com o
monopdlio estatal, fazendo com que os/as conservadores/as confundissem os/as liberais com
o0s/as comunistas. Parece-nos evidente que esta confusdo ndo se confirma no ideal liberal, uma
vez que para 0 mesmo ndo se trata de um monopolio estatal, mas sim da predominancia do

individuo, ao qual caberia o direito fazer suas op¢es.

Os educadores catélicos, com atitudes deste tipo, representam, neste momento, 0s
interesses dominantes que produzem as injusticas sociais e as consagram, quando
chegam a identificar qualquer proposito de alteracdo social com algo muito mal
definido — o comunismo — que, aterrorizando certa base social, a imobiliza ou a leva
a agir contrariamente as mudancas. (Idem, p. 113)

Dessa maneira, intencionalmente ou ndo, os/as educadores/as cat6licos/as

acabaram por reforcar um ideério que ganhava forca, o fascismo. Vale lembrar que é da
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década de trinta a criacdo da Ac¢do Integralista Brasileira de Plinio Sampaio.

Jé& pelo lado da esquerda se organiza a Alianca Nacional Libertadora (doravante
ANL) que congrega diferentes agentes sociais, que mesmo heterogéneos, representaram um
movimento forte de defesa da nacionalizacdo das empresas imperialistas, suspensdo do
pagamento da divida externa e a instauracdo de um governo popular. Em resposta a esse
movimento o governo decreta a Lei de Seguranca Nacional, colocando em estado de sitio o
pais e fechando os nucleos da ANL. Diante disto, a ala mais a esquerda da ANL, sob a
lideranca de Luis Carlos Prestes, proclama a fracassada Intentona Comunista.

Nesse contexto de radicalizacdo dos movimentos de esquerda, Getulio Vargas,
representando os interesses dominantes, da o golpe de Estado em 10 de outubro de 1937. E no
interior desse quadro politico que os/as educadores/as catélicos/as inseriram suas dendncias
aos/as educadores/as liberais burgueses/as do movimento escolanovista (RIBEIRO, 2003, p.
115).

A Constituicdo de 1934 foi resultado das disputas ideoldgicas descritas acima,
em seu capitulo dedicado a educacédo apareceram claramente posi¢des dos dois grupos. De um
lado se aprovou o ensino religioso, de outro se criou um aparato nacional para o sistema de
ensino, delegando aos estados funcbes que deveriam ser aportadas nas diretrizes nacionais.
Além dessas defini¢es, a Constituicdo de 34 criou os Conselhos Nacional e Estadual de
Educacéo regulamentou o investimento de 10% e 20% dos impostos de municipios e estados,
respectivamente, para os sistemas de ensino e reconheceu a educacdo como um direito de
todos/as, instituindo a liberdade de ensino e catedra e propagou a gratuidade e obrigatoriedade
progressiva do ensino primario aos graus mais elevados de ensino.

No que tange a teoria educacional, 0 movimento mais forte no periodo foi o da
Escola Nova. O escolanovismo se apresentou aos/as educadores/as liberais como alternativa
as transformacdes da sociedade brasileira, passando de agrario-exportadora a industrial, isso
por que a Escola Nova, de origem estadunidense e com forte presenca na Europa, se mostrou
enquanto possibilidade de desenvolvimento ao apregoar a educacgdo atrelada as exigéncias
econdmicas e sociais, “adequada, portanto, as sociedades capitalistas avangadas.” (RIBEIRO,
2003, p. 123).

E com esse espirito que o Manifesto dos Pioneiros da Educagéo, divulgado em
1932, se propds, de forma genérica, a delinear uma politica educacional baseada em ideias
pedagdgicas e sociais planejadas para as sociedades urbano-industriais. No entanto,
escaparam aos olhos dos escolanovistas as diferencas estruturais entre o Brasil e 0s paises

proponentes da Escola Nova, além disso, a proposta de formacdo de 'um novo homem’,
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preparado aos anseios sociais, ndo levou em conta que a condicdo humana pautada em
dominantes e dominados/as na sociedade capitalista que se estruturava com cada vez mais
forca.

Como dito anteriormente, com acirramento dos movimentos sociais de
esquerda, Getulio Vargas proclamou o Golpe de Estado e, com ele, uma nova constitui¢do que
submeteu os poderes representativos ao Executivo, liquidando o federalismo’ e a pluralidade
sindical. Além disso, delegou ao governo o poder de demitir ou aposentar funcionarios.

No capitulo dedicado a educacdo, a Constituicdo de 1937 deu énfase ao
trabalho manual e manteve alguns dos principios anteriores. No entanto, tendo em vista a

necessidade do desenvolvimento nacional apregoou que:

O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas é em
matéria de educagdo o primeiro dever de Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos
Estados, dos Municipios e dos individuos ou associa¢@es particulares e profissionais.

,[Art] 132 - O Estado fundaré instituicbes ou daré o seu auxilio e protecéo as fundadas
por associagOes civis, tendo umas; e outras por fim organizar para a juventude
periodos de trabalho anual nos campos e oficinas, assim como promover-lhe a
disciplina moral e o adestramento fisico, de maneira a prepara-la ao cumprimento,
dos seus deveres para com a economia e a defesa da Nagéo. (BRASIL, 1937)

Como se pode perceber, 0 ensino de trabalho manual estava atrelado a classe
social, ou seja, aos menos favorecidos a educacdo para o trabalho e para as necessidades
econbmicas. A orientacdo politico educacional da constituicdo de 1937 se focou na preparacao
de um contingente de mao-de-obra para as novas necessidades do mercado de trabalho.

E sob a égide do primeiro Governo Vargas que se estabeleceu, em 1942, a
Reforma Capanema; relativa ao ensino secundario, tal reforma refletiu as discussées mundiais
em torno dos ideais nazifascistas que tomavam corpo na Europa (RIBEIRO, 2003, p. 131).
Historicamente, Vargas se aliou ao integralismo nacionalista e se aproximou dos paises
fascistas, no entanto a forte necessidade de recursos americanos Ihe impds um jogo duplo que
ndo se sustentou.Com a derrota dos paises do Eixo®, em 1945, o Brasil acabou se aliando
definitivamente aos Estados Unidos.

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, 0 governo varguista ndo conseguiu
mais se sustentar diante da forte pressdo, interna e internacional, no sentido de governos

democréaticos como forma de superacdo da ideologia nazifascista.

7 O federalismo é um sistema politico em que organizacfes politicas (estados) se unem para formar uma
organizacdo em torno de um Estado Central; no sistema federalista os estados que o integram mantém a
autonomia.

8 Alemanha, Itlia e Japao.
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Em 1946, ja no Governo Dutra, foi promulgada a quarta Constituicdo Nacional,
que em esséncia ndo difere da de 1934. Quanto a educacdo, essa Constituicdo reafirmou os
principios democraticos e garantiu a competéncia da Unido em legislar sobre as diretrizes e
bases da educacéo nacional, porém retrocedeu na gratuidade do ensino primeiro, delegando as
empresas com mais de cem funcionarios a responsabilidade pela educacdo dos/as
trabalhadores/as e de seus/suas dependentes (BRASIL, 1946). O ensino religioso se tornou
facultativo e foram criados institutos de pesquisa, preferencialmente vinculados a
universidades.

Vargas retornou ao poder por vias eleitorais e sob um discurso fortemente
marcado pelo nacionalismo, é nesse interim que defendeu o fortalecimento da industria
nacional e criou a Petrobras. Seu forte apelo populista, mesmo que ideologicamente estivesse
alinhado com os interesses burgueses, levou-o a creditar a Jodo Goulart o Ministério do
Trabalho.

Educacionalmente, o periodo de 1930 a 1964 marcou uma profunda tentativa,
mesmo que de maneira ndo linear, de construir uma politica educacional modernizadora. 1sso
pode ser confirmado tanto pela fundacéo de diversos 6rgdos pablicos®, quanto pela garantia
constitucional de a Uni&o legislar sobre a educacao, incutindo ao Estado a funcéo de elaborar
um projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Constituicdo de 1946).

Em 1948 o ministro da educacdo e saude, Clemente Mariani, submeteu ao
congresso nacional o primeiro projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o
longo processo de discussdo provocado pelo projeto fez com que 0 mesmo s6 fosse aprovado
treze anos depois, em 1961. Segundo Ribeiro (2003), inicialmente as discussfes giraram em
torno da centralizacdo ou descentraliza¢do educacional. Nas palavras da autora:

A orientacdo das atencfes para o problema da centralizagio-descentralizacdo parece
ter tido, conscientemente ou ndo, a funcdo de fazer com que ficasse em segundo
plano a preocupacdo bésica, que era a de aprovar uma lei que servisse de
instrumento adequado a democratizacdo da educacdo em seus diferentes graus. Nos
fins dos anos 50, Clemente Mariani j& fez esta dendncia. (p. 146)

Diferentes grupos politicos interpretaram de maneiras bem distintas o problema
da centralizacdo: (a) os opositores ao governo, com medo de um novo golpe de Estado,

imputaram a centralizacdo uma tentativa de centralidade governamental; (b) os escolanovistas

9 Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP, 1938), Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI, 1942), Servico Nacional de Aprendizagem Comercia (SENAC, 1946), Conselho Nacional de
Pesquisa (CNP, 1951), Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES,
1951), dentre outros (RIBEIRO, 2003, p. 145).
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defenderam a descentralizagdo enquanto principio pedagogico da individualidade, sendo que
o sistema educacional deveria atender as demandas regionais; (c) ja os cat6licos defenderam
igualmente a descentralizacdo por acreditarem que a centralizacdo limitava a liberdade das
familias e representava a propagacéo da ideologia do Estado.

Com o suicidio de Vargas, ja isolado politicamente, o Brasil vive um periodo
de grande instabilidade politica até que assumiu o poder Juscelino Kubitschek. O amplo apoio
popular e de setores dominantes fez com que o governo Kubitschek gozasse de certa
estabilidade politica, sobretudo pelo forte apelo nacionalista que carregava num discurso de
confianca na possibilidade do pais e no povo brasileiro.

Foi durante o governo Juscelino que o Brasil recebeu um grande contingente de

capital estrangeiro:

Esta intensificagdo na entrada de capitais foi vista e aceita como necesséria a
execucdo do projeto de desenvolvimento, diante das resisténcias as mudangas na
estrutura interna. As necessidades imediatas de capital eram grandes ndo so pela
crise econdmica atravessada do governo anterior, como pelo fato de a indUstria estar
passando para a segunda fase do processo de substituicdo das importacfes, que ndo
se caracterizava pela instalacdo de industria leve de consumo e sim pela énfase na
producdo de equipamentos, bens de consumo duraveis e produtos quimicos, o que,
consequentemente, requeria capitais mais elevados. (RIBEIRO, 2003, p. 153)

O investimento estrangeiro na industria nacional incentivado pelo governo é a
tentativa histérica de aliar o modelo politico (nacional desenvolvimentista) ao modelo
econémico (capitalismo industrial). Com isso, de 1956 a 1961, o desenvolvimento econdmico
encontrou no governo um grande aliado e, consequentemente, a geracao de emprego tornou o
governo cada vez mais popular, mesmo que no periodo a concentracdo de renda tenha
aumentado consideravelmente.

Em 1958, o entdo deputado Carlos Lacerda reapresentou a Lei de Diretrizes e
Bases de Clemente Mariani, agora colocada em discussdo tendo como centro a oposi¢ao entre
a escola publica e a escola particular. Novamente se apresentaram, de um lado, os/as
educadores/as catélicos/as e, de outro, os/as escolanovistas somados/as aos/as educadores/as
de esquerda.

O grupo cato6lico apregoava que somente as escolas confessionais poderiam
educar as almas, o que ndo seria possivel no interior da escola publica; além disso, a Igreja
Catolica defendia que a familia, antes do Estado, teria o dever de educar os/as filhos/as, assim
deveria ser garantida a sua liberdade de escolha quanto a escola, devendo o0s governos
financia-las.

J& o grupo dos/as educadores/as influenciados/as pelas “ideias novas” defendia
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a escola publica como Unica forma de garantir as liberdades individuais, laica, gratuita e
obrigatdria. Esse discurso, mais uma vez, foi entendido como radical, no entanto a defesa pela
escola publica proclamada pelos/as escolanovistas se revelou enquanto necessidade de
formacdo geral da populacdo brasileira, assolada pela escassez de escolas e,
consequentemente, pela falta de méao-de-obra qualificada.

Segundo Ribeiro (2003), o texto final da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional aprovado em 1961 refletiu as discussbes colocadas acima, tornando-se ambiguo,
mesmo que prevalecesse nele o movimento catélico representado pelos politicos
conservadores com mandato no Congresso Nacional.

Foi na primeira metade da década de 1960 que se viu aflorar no Brasil uma
grande quantidade de movimentos sociais que demandavam por educacao, assim como uma
série de iniciativas ndo-governamentais de incentivo a cultura e a educagdo. Esses
movimentos sdo fruto da efervescéncia politica que toma corpo no pais desde 1930 e tém
como objetivo a tomada de consciéncia politica por parte dos/as brasileiros/as. Desses
movimentos poderemos destacar trés:

1. Centros Populares de Cultura (CPC): movimento impulsionado pela Unido Nacional
dos Estudantes (UNE) em 1961 e com grande participagdo dos/as universitarios/as,
sua proposta se baseava na apresentacdo de teatro de rua, realizados em pragas, nas
universidades e nos sindicatos, além disso, promoveu cursos focados na arte, com
linguagem popular e sempre com temas relacionados a situacao politica nacional,

2. Movimentos de Cultura Popular (MCP): tem origem na cidade de Recife em 1960,
valorizava a capacidade do sujeito comum, valorizando a cultura popular, sua
capacidade de dialogo e sua forma de expressdo; o MCP centrava seus esfor¢os na
alfabetizacdo e foi 0 movimento que desenvolveu a campanha “De pé no chdao também
se aprende a ler”;

3. Movimento de Educacdo de Base (MEB): iniciou seu trabalho fortemente vinculado a
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil — CNBB — e com apoio da Uniéo, voltou-
se cada vez mais ao desenvolvimento de acdes juntos as classes populares, tendo como
ponto de partida a cultura popular.

Os trés movimentos encerram suas atividades bruscamente com o Golpe
Militar de 1964, o que, no entanto, ndo apaga sua importancia histérica. Foi em torno dessas
tentativas, das quais participou Paulo Freire (1921-1997) e delas foi grande entusiasta, que se
articularam os movimentos de esquerda na luta por uma educagdo mais democratica e que de

fato servisse ao povo, movimentos esses que refletiram a insurgéncia politica provocada,
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sobretudo, pelas a¢des populistas dos sucessivos governos até 1964.

Tendo em vista 0 sucesso dos projetos de alfabetizacdo™®, o Governo Jo&o
Goulart implementou o Plano Nacional de Alfabetizacdo (doravante PNA), sob o comando de
Paulo Freire, que visava alfabetizar cinco milhdes de brasileiros em um ano. Por ter em si um
carater conscientizador, o PNA também foi extinto nos primeiros dias da Ditadura Militar. O
fechamento violento do regime politico brasileiro resultou também na repressdo aos
movimentos populares e no fim dos trés movimentos de educacao citados acima.

As primeiras obras de Freire foram resultado desse contexto, mas antes de
analisa-las e para melhor compreendé-las, apresentamos a seguir uma breve retrospectiva da

vida do educador no periodo.

1.2. Paulo Freire: de educando a educador

Esbocado o contexto historico, cultural e educacional, dedicamo-nos a
localizacdo da histdria de Freire em tal contexto e ao livro por ele escrito no final do periodo.
Para tanto, baseamo-nos em Ana Maria de Aradjo Freire, Scocuglia e em obra do proprio
autor de cunho bibliogréfico.

Jaboatdo, lugar da primeira infancia de Paulo Freire e para onde partiu no final
dos anos de 1920 e inicio dos anos de 1930, ficou marcada na meméria do autor como um
lugar de sofrimento, a pobreza, a fome, a escassez, a morte do pai e a viuvez da mée, que

precisou sustentar heroicamente sozinha os quatro filhos. Por outro lado:

A dificil vida em Jaboatdo, contudo, ofereceu a Paulo também oportunidades
fundamentais para que ele fortalecesse o seu carater e a sua preocupacdo com a
justica. L& ndo viveu somente dores e privacdes. L& conheceu o prazer de conviver
com amigos e conhecidos que foram solidarios naqueles tempos tdo dificeis.
Espantou-se com o crescimento de seu corpo, comegou a perceber a sua
corporeidade mesmo que ainda cheio de medos e receios diante da sua magreza
excessiva. (FREIRE, A., 2006, p. 47)

Foi em Jaboatdo que Paulo Freire terminou o curso primario. No entanto, a
cidade ndo possuia escolas de ensino secundario, 0 que o0 obrigou a cursa-lo tardiamente em

Recife. Foi no Colégio Oswaldo Cruz que Freire realizou seus estudos secundarios, de 1937 a

1942, completando o fundamental e o pré-juridico. Nesse colégio, além de lugar de estudo

10 A experiéncia de Freire é o maior exemplo.
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guardou para Freire uma memoria afetiva muito importante, em varias passagens de sua
obra™ relatou com carinho a relagdo com o dono do colégio, Aluizio Pessoa de Aradjo, que
Ihe confiou uma bolsa de estudos sob o compromisso declarado de empenho e dedicacéo.

Foi também no Colégio Oswaldo Cruz que Freire se experimentou pela
primeira vez como professor, inicialmente trabalhou como auxiliar nas aulas de Lingua
Portuguesa, disciplina que assumiu em 1941 e nela permaneceu até 1947.

Entre 1943 e 1947, Paulo Freire se dedicou aos estudos universitarios na
Faculdade de Direito de Recife; segundo Ana Maria de Aradjo Freire (2006) essa escolha se
deveu ao desejo de Paulo Freire em continuar como docente no Colégio Oswaldo Cruz. Nessa
época ainda ndo existia em Pernambucano um curso superior destinado a formacdo de
professores e professoras, sendo o curso de Direito escolhido por seu carater profundamente

marcado pelo humanismo.

Paulo fez a “opg¢do” de cursar a Faculdade de Direito de Recife por sua tendéncia
humanista e porque, no fundo, sonhava continuar seu trabalho de “professor de
sintaxe”, iniciado no Colégio Oswaldo Cruz ainda muito jovem. [...] O curso de
Direito, mais que um curso juridico, era volta do para 0 humanismo que lhe
possibilitaria um aprofundamento maior nos estudos da lingua portuguesa,
propiciando o exercicio mais eficiente de sua indiscutivel vocacdo. (FREIRE, A.,
2006, p. 55)

Ao diplomar-se em Direito, Freire realizou apenas uma tentativa engquanto
advogado, caso descrito no livro “Pedagogia da Esperanca” (2003a). Na ocasido, Freire
deveria cobrar dividendos de um jovem dentista condenado a entregar seus equipamentos de
trabalho, no entanto, entregou o caso em solidariedade ao dentista que ndo teria como
sustentar sua familia. Abandonou o exercicio da advocacia e passou a se dedicar a docéncia.

Apos a experiéncia docente no Colégio Oswaldo Cruz e em outras instituicdes
de Recife, Paulo Freire foi convidado a trabalhar no recém-criado Servigo Social da Industria
(SESI) e nele assumiu a Divisdo de Educacdo e Cultura. Foi no SESI que Freire tomou
contato inicial com a educagdo de jovens e adultos e, a partir dai, refletiu profundamente

sobre as necessidades do povo ao escuta-lo, senti-lo, olha-lo. Nas palavras de Freire (2003b):

Foi exatamente no SESI, como uma espécie de contradicdo sua, que vim
aprendendo, mesmo quando ainda pouco falasse em classes sociais, que elas
existem, que elas existem em relacdo contraditdria. Que experimentam conflitos de
interesses, que sdo permeadas por ideologias diferentes, antag6nicas... (p. 115)

Ainda em 1947, Freire foi convidado a integrar a Escola de Servigo Social de

11 Sobretudo em “Pedagogia da Esperanga” e “Cartas a Cristina”.
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Recife como professor.As atividades ali desenvolvidas em conjunto com o0 exercicio
profissional no SESI colocaram em Freire a possibilidade de aliar a pratica desenvolvida com
os trabalhadores e trabalhadoras da inddstria com suas experiéncias académicas.

Paulo Freire permaneceu vinculado ao SESI até 1966, concomitantemente a
esse trabalho desenvolveu uma série de atividades, tais como: criacdo do Instituto Capibaribe,
Servico Social da Pardquia de Arraial, Conselho Consultivo de Educacdo Municipal de
Recife, Divisdo de Cultura e Recreacdo de Recife, Escola de Artes de Recife e no Conselho
Estadual de Educacéo de Pernambuco®.

Jaem 1952, Paulo Freire foi nomeado professor catedratico interino de Historia
e Filosofia da Educacéo na Escola de Belas Artes. Ana Maria de Aradjo Freire afirma ter sido
nessa institui¢do o l6cus de aprofundamento da leitura critica do mundo de Freire, fazendo-se

um educador ético-politico e critico-libertador. Segundo a autora:

A troca entre as experiéncias marcadamente tedricas com a outra mais empirica e
pratica levou Paulo ao desafio de encontrar inéditos viaveis, solugdes transgressoras
de acompanhamento da repeti¢do milenar do ja feito e do j& dito, e acreditando nos
sonhos, lutar por um projeto de um mundo através da educagdo para a libertacéo.
(FREIRE, A., 2003, p. 93)

Freire ainda desempenhou fungéo docente na Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras, até que em 1961 recebeu o titulo de Livre-Docente da Cadeira de Historia e Filosofia
da Educacdo pela Escola de Belas Artes.

A primeira metade da década de 1960 é profundamente marcada pelo
crescimento da participacdo popular, os sucessivos governos populistas da década anterior
impbem um ritmo expoente nos movimentos sociais. Freire participou ativamente desses
movimentos, tanto no ambito do SESI quanto fora dele, mas é, particularmente, no
Movimento de Cultura Popular (MCP) que o educador desprendeu maior esfor¢o. Nas

palavras de Freire (2003b):

O Movimento de Cultura Popular nasceu da vontade politica de Miguel Arraes,
entdo recém-empossado prefeito da cidade do Recife, a qual se juntou a vontade
igualmente politica de um grupo de lideres operarios, de artistas e intelectuais
outros. Fiz parte deste grupo, que ele convidou para uma reunido em seu gabinete e
na qual falou de seu sonho. O de fazer possivel a existéncia de um drgao ou servigo
de natureza pedagdgica, movido pelo gosto democratico de trabalhar com as classes
populares, e ndo sobre elas; de trabalhar com elas e para elas. (p. 142)

Com o apoio do governo estadual, o MCP foi rapidamente tomando corpo,

12 Estes trabalhos sdo detalhadamente analisados na obra de Ana Maria Aradjo Freire (2003).



32

foram trabalhos realizados com 210 escolas, 626 turmas, 19.646 alunos/as, criancas,
adolescentes e adultos, um centro de artes plésticas e artesanato, 452 professores e professoras
envolvidas, 174 monitores/as, etc. (FREIRE, A., 2003, p. 131). No interior do MCP Paulo
Freire se tornou um dos seus lideres mais atuantes, coordenando a setorial de pesquisa e, mais
proeminentemente, o Projeto de Educagdo de Adultos no qual iniciou os Centros de Cultura.

O MCP marcou profundamente o percurso profissional, pessoal e afetivo de
Paulo Freire. Foi nesse movimento genuinamente popular que o educador, pela primeira vez,
apresentou suas ideias sobre a alfabetizacdo de adultos, se engajou de maneira sem
precedentes na educacdo do povo, com ele e para eles. Diante desta concepgéo, a de um fazer
pedagogico forjado na cultura popular, ndo teria outro destino sendo o fim brusco assim que
viveu o Brasil o Golpe Militar de 1964.

Ainda na primeira metade da década de 1960, Freire desenvolveu, em conjunto
com o Governo do Rio Grande do Norte, a experiéncia de Angicos, municipio com 75% de
analfabetos em 1963. Foi nessa cidade do interior do estado que o educador desenvolveu em
mindcias sua proposta de alfabetizacdo, na qual trezentas pessoas de classe popular
participaram.

A experiéncia de Angicos se tornou nacionalmente conhecida:

Assim, o processo de alfabetizacdo realizou-se conforme o planejado, dentro do
“Método Paulo Freire”, que, embora tenha alfabetizado alguns homens e mulheres
em poucos dias, jamais seu criador propalou ser “um método de alfabetizar em 40
horas” — como, ingénua ou astutamente, usando as palavras de Paulo — muitos
asseguraram [...]. (FREIRE, A., 2003, p. 142)

Diante da repercussdo do trabalho desenvolvido por Freire e sua notavel
capacidade politica e pedag6gica com as classes populares, em 1963 o educador foi
convidado pelo Ministro da Educacdo do governo de Jodo Goulart, Paulo de Tarso, para
realizar o Programa Nacional de Alfabetizacdo (PNA). O PNA nasce com a proposta ousada
de alfabetizar e politizar cinco milhdes de adultos, o que significaria ampliar o direito ao voto
desses/as que eram impossibilitados pelo analfabetismo.

O Programa significava ndo apenas o ensino das letras, mas a possibilidade de
discutir nacionalmente os problemas do pais, as aflicdes dos menos favorecidos, as injusticas
sociais, e de conscientizar as classes populares. Esse movimento, assim como as diversas
medidas progressistas do Governo Goulart, acabou se tornando o pretexto para a virada

radical a direita patrocinada pela truculéncia militar.
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Esta politica de massas foi sendo tolerada até que sua radicalizagdo comegou a criar
obstaculos mais diretos ao controle, do capital internacional, do desenvolvimento da
economia brasileira. Este foi o real motivo da derrubada do governo Goulart em
1964, pelo empresariado nacional associado ao capital internacional, que se utilizou
dos militares e de outros segmentos médios da sociedade, insuflados pela pregacéo
anticomunista. (SEVERINO, 1986, p. 89)
Nesse momento, Freire foi levado violentamente de seu pais a “contextos de
empréstimo”, exilado durante 16 anos, acusado de subversdo. Apos ter sofrido com a priséo,

ainda sofreu diversos inquéritos policiais e sua demissao sumaria da Universidade do Recife.

1.3. O pensamento politico-pedagdgico de Freire: o primeiro livro

Pode-se afirmar que, no espago de trinta e quatro anos, o Brasil viveu
momentos de rupturas e reajustes sociais. Foram trés decadas marcadas por um dos
movimentos politicos mais conhecidos da nossa historia: o populismo. Tal movimento foi
realizado, de um lado, por politicos carismaticos e, de outro, por pressdes sociais por
melhorias nas condicGes de vida.

Freire, sujeito de seu tempo, viveu plenamente esse periodo histérico e se
tornou um homem adulto nessa conjuntura. Um Brasil que se organizava socialmente e que
sofreu com os rumos adotados por politicos populares que, por vezes, nao conseguiram
congregar os interesses sociais latentes na sociedade brasileira.

No final desse periodo, Paulo Freire escreveu, como exigéncia de concurso
publico para a Catedra de Histéria e Filosofia da Educacdo da Escola de Belas Artes de
Pernambuco, em 1959, o texto “Educacdo e Atualidade Brasileira”*® (2002). Tal texto, além
de pré-requisito para o concurso, conferiu-lhe o titulo de Doutor, sendo nele aprovado™, e se
materializando como livro no mesmo ano.

“Educagdo e Atualidade Brasileira” foi livro elaborado diante de um Brasil
com indices de analfabetismo monstruosos, consequentemente, um Brasil sem direito ao voto,
que h& menos de um século havia ‘abandonado’ a escraviddo, mas que manteve um regime
republicano marcadamente excludente. O trabalho de Freire tem como caracteristica central a

analise critica da sociedade brasileira do século XX, ao contrario da maioria das obras escritas

13 Freire escreve outros trabalhos no periodo, tais como as instrucdes para os/as educadores/as do SESI, planos
de aula, textos para jornais, etc.; no entanto estes ndo se enquadram nos procedimentos metodoldgicos
apresentados na introducdo desta dissertag&o.

14 Vale lembrar que Freire foi aprovado no concurso e obtém o titulo de doutor, porém ficando em segundo
lugar e tendo a professora Maria do Carmo Tavares de Miranda como primeira colocada.
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no periodo que privilegiavam o pensamento europeu, 0s pensadores europeus e, muitas vezes,
0s problemas europeus.

A perspectiva visionaria de Freire (2002) retratou um Brasil desigual, cheio de
contradicGes e conflitos, um pais em momento reformista. Foi nesse contexto que o educador
refletiu sobre suas primeiras e profundas formulac@es, as quais ele foi capaz de por em prética
no curto periodo antes do Golpe Militar no Brasil e durante os 16 anos de exilio em paises da
América Latina e da Africa.

Paulo Freire analisou em “Educacdo e Atualidade Brasileira” as esperangas
diante de um nordeste empobrecido, um livro carregado do otimismo de um jovem autor que
proclamou os elementos centrais de sua obra que tomaria consisténcia ao projetar uma
filosofia da educacdo e um projeto genuinamente democratico, uma mudanca de paradigma na
teoria e pratica educacional. E, basicamente, uma tese sobre a condicio da sociedade
brasileira do século XX e a necessidade de superar as relacfes sociais repressivas,
aproveitando, assim, as forcas democraticas que surgiram na época.

E crenca genuina numa sociedade mais humana e democrética, solidariamente
aportada na capacidade de amar, aprender para transformar as realidades opressoras e superar

0 senso fatalista, 0 mote desse trabalho de Freire.

Apropriado a0 momento histérico em que foi escrito, o texto de Freire &
caracterizado por uma visdo utdpica e critica dualista, evitando uma postura elitista e
fatalistica, e abrangendo uma fé implicita nas possibilidades de uma transformacao
educacional, didlogo critico e humanistico e a criagdo de uma vida mais democrética
para seus companheiros brasileiros. (O'CADIZ, 2003)

Mesmo sendo “Educacdo e Atualidade Brasileira” (2002) um dos primeiros
escritos de Freire, a obra se delineia numa narrativa que marca todo o seu percurso intelectual.
Freire descreveu criticamente, como quem conta uma histéria, o estado opressivo das relagdes
sociais e suas armadilhas politicas, suas tendéncias culturais paternalistas e o contexto
material historico para, a partir dai, apontar os elementos basicos de sua proposta pedagogica
transformadora.

O livro coloca como ponto central da pratica educativa a libertacdo das
consciéncias colonizadas em um estado de conformidade, libertacdo no sentido de
engajamento ativo e consciente. Para o autor, € somente pelo didlogo, pela reflexdo critica e
pela acdo politica que se pode tracar o caminho rumo & democratizacao da sociedade.

A postura dialética que marca a obra de Freire ja estd exposta nessa sua

primeira obra, o educador pernambucano coloca sem receios que:
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O problema educacional brasileiro, de importancia incontestavelmente grande, é
desses que precisam ser vistos organicamente. Precisam ser vistos do ponto de vista
de nossa atualidade. No jogo de suas forcas, algumas ou muitas dentro delas, e
antinomia umas com as outras. (FREIRE, 2002, p. 9-10)

Para Freire, a coexisténcia de areas altamente industrializadas e
intencionalmente subdesenvolvidas € umas das maiores contradi¢bes vividas no Brasil de
19509. Essa caracterizacdo da desigualdade interna coloca a educacao a necessidade de superar
essas condi¢des contraditorias, “uma educacao em prol do desenvolvimento e da democracia”
(FREIRE, 2002, p. 51).

Um dos conceitos centrais que Freire trabalha no livro, e que o acompanha
durante toda sua trajetéria intelectual, é a transitividade enquanto condi¢do humana. O autor
afirma sua convic¢do inabalavel na capacidade humana dos seres humanos de transformar e
serem transformados, assim “a posi¢do do homem, realmente, diante destes dois aspectos de
sua “moldura”, ndo é simplesmente passiva. No jogo de suas relagdes com esses mundos ele
se deixa marcar, enquanto marca igualmente” (FREIRE, 2002, p. 10).

A compreensao da realidade apresentada por Freire permite uma postura critica
e uma acdo transformadora, tal compreensdo nos imp&e um compromisso dialégico com os/as
alunos/as, movimento que permite a inversao de um estado de imers@&o no mundo para outro
de emersdo. O primeiro estado — imersdo — representa a posicdo fatalista, enquanto que o

segundo — emersdo — nos coloca em ac¢do transformadora.

Em seu caracteristico estilo argumentativo circular, Freire volta para essa premissa
em suas observacdes conclusivas: reafirmando uma aderéncia a um conceito de
agéncia, ele insiste que certos processos educacionais que contextualizam o
aprendizado tornam possivel um vinculo organico com a realidade, criando,
portanto, a possibilidade do material histérico e compreensdo critica dessa
realidade, e entdo o poder de transforma-la. (O'CADIZ, 2003)

O processo educativo libertador proposto por Freire, com o qual os sujeitos
podem superar a “falsa consciéncia” e autodeterminar seus destinos, esta disposto em trés
imperativos: o dialogo, a participacdo e a relevancia cultural. Em “Educagdo e Atualidade
Brasileira” (2002) esses trés principios se opdem diretamente ao centralismo, ao antidialogo,

ao autoritarismo e ao assistencialismo como manifestagfes da chamada 'inexperiéncia

democratica’ que se manifestava na sociedade brasileira.

Por isso mesmo é que falamos tanto, em termos tedricos, da necessidade de uma
vinculagdo de nossa escola com a sua realidade local, regional, nacional, de que
havia de resultar a sua organicidade e continuamos na pratica, a nos distanciar dessas
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realidades todas e a nos perder em tudo que signifique anti-dialogo, anti-
participacdo, anti-responsabilidade. (FREIRE, 2002, p. 13)

E com essa tese que Freire defende a necessidade de relacdes sociais
horizontais, na busca por uma experiéncia verdadeiramente democréatica, experiéncia que se
baseia na horizontalidade dos saberes dos/as educandos/as e educadores/as, na troca de
conhecimentos estabelecida na reflexao critica da realidade.

Dentro dessa perspectiva, um dos principais temas de “Educacdo e Atualidade
Brasileira”, ¢ a questdo do assistencialismo, fruto do desenvolvimentismo. As politicas sociais
adotadas pelos governos populistas que colocavam em evidéncia a assisténcia aos pobres sao
duramente criticadas como resultado, sua critica as abordagens paternalistas é colocada diante
da expressao de “um trabalho com o povo e nunca sobre o povo ou simplesmente para ele”
(FREIRE, 2002, p. 14).

Sob a influéncia dos pensadores do ISEB™, Freire aponta que a educacdo
democrética é um trabalho do/a homem/mulher com o/a homem/mulher e nunca uma acgéo
verticalizada do/a homem/mulher sobre o/a homem/mulher, ou ainda, “do homem para o
homem, sem ele” (Idem, ibidem). Ainda sobre o assistencialismo, Freire cita Vieira Pinto ao
afirmar que a “ideologia do desenvolvimento SO € legitima quando exprime a consciéncia
coletiva e revela 0s anseios em um projeto que ndo € imposto, mesmo de bom grado, as
massas, mas provém delas” (FREIRE, 2002, p. 22).

Freire analisa um Brasil que, segundo ele, é uma sociedade em transito, o que
significa atestar a possibilidade de transformar as antigas formas antidemocraticas
tradicionais. Para o autor, durante metade do século XX as relacbes sociais estavam pautadas
numa organizacdo econémica de exportacdo colonialista, 0 que se transformaria com o
desenvolvimentismo em maior possibilidade de mobilidade social, uma promessa que,
segundo ele, s6 poderia se concretizar com a democratizacdo de fato. Para Freire, a educacéo
era pega-chave nesse processo, capaz de mover a sociedade brasileira em direcéo a relagoes
de poder menos opressoras huma sociedade capitalista em processo de democratizagao.

No processo de transformacdo social, Freire aponta para a necessidade da
mudanca de consciéncia, ou seja, elevar a consciéncia de transitivo ingénua para uma

consciéncia critica transitiva que estaria vinculada a pratica. Como ponto central para essa

15 O Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB) foi criado em 1955 e encerrou suas atividades com o
advento da Ditadura Militar em 1964. Tal instituto nasce vinculado ao Ministério da Educagdo e Cultura,
porém gozando de plena liberdade de catedra, com a funcéo de divulgar as ciéncias sociais. Importantes
intelectuais tem seu nome vinculado s6 ISEB, tais como Alvaro Vieira Pinto, Antonio Candido e Hélio
Jaguaribe.



37

mudanca, 0 autor aponta o di4logo como responsavel pelo processo de conscientizac&o™®.

Nesse ponto se apresenta uma relacdo fundamental para Freire: teoria e prética.
Relacdo colocada em sua experiéncia desenvolvida junto aos/as trabalhadores/as urbanos/as
no SESI, experiéncia na qual sustenta sua tese de que a participacdo é fundamental na acéo
politica. Freire cita novamente Alvaro Vieira Pinto ao afirmar que “a questdo se faz clara. Ndo
esta, realmente, em que as classes dirigentes, superpostas ao povo, lhe apresentem e Ihe
imponham a soluc&o de seus problemas. Solugdes pensadas por eles e distanciadas do povo. E
preciso que ele cresca em interferéncia dessa solugido” (2002, p. 23).

Freire aponta a heranga colonial como responsdvel pela inexperiéncia
democrética. Essa analise da formag&o historica e cultural da consciéncia brasileira aponta um
“espirito democratico subdesenvolvido” (FREIRE, 2002, p. 59) que se deve a exploracédo
portuguesa tipicamente colonialista. Para o autor, faltou a metropole uma organicidade com a
colénia, o que gerou relagbes hierdrquicas entre a classe oligarquica e o0s/as
camponeses(as)/escravos(as) (Idem, p. 65).

Essa estrutura social que se delineia em torno do binémio senhor-escravo/a
estabelece uma relacdo de dominagdo que impossibilita totalmente o dialogo. A crueldade do
sistema escravagista, do mandonismo dos senhores e do paternalismo dos politicos é a raiz da
construcdo de uma mentalidade nacional acritica e ingénua.

A proposta freireana de uma educagdo democratizante se centra em
apontamentos sobre o sistema educacional da primeira metade do século XX e seus elementos
limitadores. Na busca por uma disposicdo critica dos brasileiros e das brasileiras que lhes
permitisse um comprometimento politico e social, Freire aponta o “conhecimento concreto”,
buscando inspiracdo em Karl Mannhein'’, como o ponto de partida para a critica ao passado e,
consequentemente, para buscar alternativas transformadoras (2002, p. 82).

E na relacio com a pratica, com a realidade objetiva, que Freire coloca a

educacéo a servico da transformacéo:

E precisamente uma educacdo assim que, ultrapassando as paredes das escolas,
precisa ser incrementada entre nos [...] Somente uma escola centrada
democraticamente no seu educando e na sua comunidade local, vivendo as suas
circunstancias, integrada com seus problemas, levara os seus estudantes a uma nova
postura diante dos problemas do contexto. (FREIRE, 2002, p. 85)

Como se pode perceber no que foi até aqui exposto, o pensamento freireano

16 Neste trabalho Freire ainda ndo faz uso sistematico do termo conscientizacao.
17 Fil6sofo e sociélogo hungaro.
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inicialmente delineado em “Educagdo e Atualidade Brasileira” (2002) j& conta com as bases
que serdo aprofundadas em obras futuras. No entanto, é preciso salientar alguns pontos que,
para nos, sdo fundamentais para compreender o conceito de conhecimento e sua relagdo com
o0 de conscientizacao no percurso intelectual do educador.

Para representar o cerne dos conceitos de conhecimento e consciéncia

elaborados por Freire na obra em analise destacamos os trechos apresentados no Quadro I.

Quadro I- Conceitos de conhecimento e consciéncia na obra “Educag¢io e Atualidade Brasileira”.

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1922 a | “Educagdo e | “Nao sera, porém, com essa escola | “Cada vez mais nos convenciamos
1964 | Atualidade desvinculada da vida, centrada na | ontem e nos convencemos hoje, que

Brasileira” 1959 palavra, em que € altamente rica, mas na | o homem brasileiro tem de ganhar
palavra ‘milagrosamente ’esvaziada da | consciéncia de sua responsabilidade
realidade que deveria representar, pobre | social e politica, existindo essa
de atividade sem que o educando ganhe | responsabilidade. Vivendo essa
experiéncia do fazer, que daremos ao | responsabilidade. Participando. [...]
brasileiro ou desenvolveremos nele a | Assim, ndo ha davida, iria 0 homem
criticidade.” (2002, p. 102) brasileiro aprendendo democracia
mais rapidamente.” (2002, p. 13)

Em suma, Freire, como homem de seu tempo, se coloca de 'corpo inteiro' no
processo politico nacional, isso significa dizer que, assim como a maioria dos intelectuais da
época, se coloca, por vezes, como defensor do desenvolvimentismo. Por outro lado, o
pensador aponta a necessidade de aliar ao desenvolvimento econémico a conscientizagdo do
pOVvoO.

Scocuglia (2002) nos alerta para o fato de ser:

Importante perceber que educar as massas populares significava “conquista-las para
o processo de desenvolvimento nacional” e para a “participag@o critica” no mesmo.
Os interesses nacionais correspondiam aos interesses das fracBes dominantes,
embora, ambiguamente, percebamos populares também embutidos nas perspectivas
nacionalistas. O populismo alvorava-se a capacidade de intermediar tanto os
interesses convergentes como 0s interesses opostos. (p. 324)

Trata-se, nessa obra de Freire, de salientar a necessidade de uma postura critica
por parte do povo, o que significa dizer que a educacao teria como foco central a incluséo das
classes populares no desenvolvimento nacional. A questdo da consciéncia é colocada, através
do didlogo, como forma de convergir interesses na busca de uma sociedade mais democratica.
A influéncia do nacionalismo no pensamento freireano em “Educacao e Atualidade Brasileira”

coloca os interesses na construcdo de uma Nagdo acima de todos os outros, inclusive dos
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interessas classistas (SCOCUGLIA, 2001, p. 324).

Quanto ao conhecimento, Freire indica a necessidade da horizontalizagdo do
mesmo, nisto, tanto sua pratica no SESI, quanto o trabalho aqui discutido, tem clara posicao.
A postura democréatica freireana impbe ao pensador a superacdo da hierarquizacdo dos
conhecimentos. A firme convic¢do no didlogo entre os saberes se apresenta como alternativa
aos imperativos academicistas dos sistemas educacionais do periodo.

Entre 1930 e 1964, Paulo Freire se estabelece enquanto um dos mais
respeitados educadores/intelectuais brasileiros. Da infancia pobre em Jaboatdo a Céatedra na
Universidade de Pernambuco, Freire formula as bases de seu pensamento, sempre
organicamente atrelado ao contexto sdcio-politico brasileiro, atento aos problemas do povo e
na busca de solugdes democraticas em defesa dos/as menos favorecidos/as.

Esse processo foi bruscamente interrompido pelo Golpe Militar de 1964, o que
resultou no exilio de Freire. Se, por um lado, a violéncia de ser ‘'arrancado’ de sua terra deixou
profundas marcas no educador, por outro, possibilitou-lhe uma vasta experiéncia

internacional. E esse periodo que passamos a analisar no proximo capitulo.
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CAPITULO 2. O EXILIO E O APROFUNDAMENTO TEORICO: DE 1964 A 1980

Na Secdo anterior, delineamos as ocorréncias historicas de 1920 a 1964. Nesse
periodo, o Brasil viveu seguidos governos do que se convencionou chamar de populismo,
trata-se de uma época na qual, além da tentativa de desenvolvimento econdmico rumo ao
capitalismo urbano-industrial, os movimentos populares tomam forca, chegando, com o
Governo de Goulart, a ameacar os interesses da burguesia emergente.

E nesse periodo que Freire escreve sua primeira obra, “Educacio e Atualidade
Brasileira”, na qual apresenta, numa visdo critica da sociedade, as bases de seu pensamento e
suas articulagBes com a préatica desenvolvida no SESI e nas experiéncias de alfabetizacdo de
adultos. Suas concepcdes ja ali apresentadas tracam uma profunda relacdo entre teoria e
pratica, assim como valoriza os saberes de todos e todas.

Agora, na Segunda Sec¢do, apresentamos um dos periodos mais tristes, tanto
para a historia do Brasil, como para a histéria de vida de Paulo Freire: a Ditadura Militar. Tal
regime se instalou no inicio de 1964 e marcou o fechamento politico em torno de governos
militares radicalmente opressores. O Brasil viveu durante cerca de 20 anos a repressao,
militantes eram torturados/as, opositores/as presos/as, intelectuais exilados/as.

Foi exatamente o exilio que marcou esse periodo para Freire; se, por um lado,
deixou bruscamente o pais ao qual diversas vezes afirmou amor profundo, por outro, o exilio
Ihe possibilitou desenvolver seu pensamento e sua pratica em diversos paises do mundo,
sobretudo na América Latina e na Africa. O exilio, com a marca da dor, foi também uma fase

de muita producéo intelectual do educador.

2.1. O contexto histérico, cultural e educacional brasileiro de 1964 a 1980

O contexto histérico de 1964 a 1980 foi marcado no Brasil pelo Regime
Militar; para analisa-lo, tomamos como base trabalhos de Ferreira Jr., Bittar, lanni, Severino,
Romanelli, Ribeiro, Saviani e Vieira. Tais autores e autoras apresentam de forma sintética os
entremeios desse periodo, apontando criticamente o desenvolvimento nacional na perspectiva
tecnocratica vigente.

Em linhas gerais, poderiamos definir a Ditadura Militar como momento
histérico no qual os militares governaram o Brasil. Esse periodo compreendeu os anos de

1964 a 1980 e caracterizou-se pela auséncia de democracia, supressdo dos direitos



41

constitucionais, censura, persegui¢fes politicas e pela completa repressdo aos/as que eram
contrarios/as ao regime.

A Ditadura Militar teve inicio no Brasil a partir de um Golpe de Estado, a crise
politica que se estabeleceu com a renuncia de Janio Quadros em 1961 levou ao poder seu
vice, Jodo Goulart e, com ele, se configurou a possibilidade de abertura aos movimentos
sociais. O governo Goulart abriu espago para os/as estudantes, organizagOes populares e
trabalhadores/as, o que causou um choque politico com as classes dominantes, o empresariado
e a Igreja Catolica.

Trata-se de um movimento de oposicdo que temia a guinada do Brasil rumo ao
socialismo, vale ressaltar que o mundo vivia um dos periodos mais criticos da Guerra Fria. A
linha populista de esquerda que se instalou no governo gerou preocupacdo nOS Qgrupos
conservadores.

Os partidos de oposicdo, a Unido Democratica Nacional (UDN) e o Partido
Social Democrético, acusavam Goulart de arquitetar um golpe de esquerda. Para eles, 0
governo teria uma posi¢ao comunista, o que levaria o Brasil a se alinhar com Russia e China
no &mbito internacional.

No dia treze de marco de 1964, na Central do Brasil (Rio de Janeiro), Jodo
Goulart participou de um grande comicio, no qual defendeu veementemente as Reformas de
Bases (agréria, econdmica e educacional). J& em 19 de marco do mesmo ano, 0S
conservadores organizaram uma manifestacdo contra as intencGes de Jango: foi a famosa
Marcha da Familia com Deus pela Liberdade, que reuniu milhares de pessoas pelo centro da
cidade de S&o Paulo.

Nas palavras de Ferreira Jr. e Bittar (2008):

A alianca empresarial-militar, que golpeou a ordem institucional implantada ap6s
1946, ndo promulgava alterar a esséncia do processo de desenvolvimento do
capitalismo brasileiro que se iniciara em 1930. Para os golpistas, o Estado
continuaria a ser o demiurgo de uma sociedade urbano-industrial moderna. Mas as
elites econdmicas, politicas e militares, que depuseram o presidente Jodo Goulart
(1961-1964), ndo aceitavam o0s pressupostos ideoldgicos da politica nacional-
populista, levada a cabo pelo Estado brasileiro desde a chamada “Era Vargas” (1930-
1945).

Era necessario, entdo, barrar os avangos populares que se cravaram no percurso
histérico nacional desde 1930. Para os golpistas, a questdo que se colocava era clara: diante
do contexto internacional da Guerra Fria, impunha-se ao desenvolvimento e modernizagéo do

capitalismo brasileiro, impedir que as classes subalternas, sobretudo a classe operaria fabril,

conquistassem suas reivindicagdes e se engajassem numa luta pelo socialismo. Para Ferreira
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Jr. e Bittar (2008):

[...] o que restou para as elites reaciondrias e conservadoras foi o expediente do
golpe de Estado. Contudo, o regime politico que se implantou depois de 1964 ndo
pds fim ao processo de intervencdo do Estado na economia. Muito pelo contrério,
acelerou ainda mais a modernizagdo do capitalismo e, por extensdo, consolidou a
sociedade urbano-industrial brasileira depois do chamado "milagre econdmico"
(1969-1974). As altas taxas de crescimento do PIB, que atingiam uma média
préxima de 10% ao ano (Simonsen, 1979), somente foram possiveis em funcdo da
exclusdo das classes trabalhadoras das tomadas de decisdo politica nacional. Para
tanto, o regime militar desencadeou um processo de supressdo das liberdades
democraticas desde 0s primeiros atos instituidos, a partir de abril de 1964.

Assim, diante das fortes pressdes politicas, em 31 de marco de 1964 as tropas
de Minas Gerais e Sdo Paulo sairam as ruas. Na tentativa de evitar a guerra civil, o entdo
presidente Jodo Goulart deixou o pais e se refugiou no Uruguai. J& em 9 de abril foi decretado
0 Ato Institucional Namero 1 (Al-1), que cassou 0s mandatos dos/as opositores/as ao regime
militar e tirou a estabilidades dos/as funcionarios/as publicos/as.

O general Castelo Branco foi eleito pelo Congresso Nacional em 15 de abril de
1964 como primeiro presidente do Regime Militar brasileiro. Em seu governo foi estabelecida
a eleicdo indireta para os cargos eletivos e o bipartidarismo. Nesse processo, Varios/as
politicos/as de oposicdo foram cassados/as e perseguidos/as, assim como cidaddos/as tiveram
seus direitos politicos e constitucionais cancelados. Ficaram na legalidade apenas dois
partidos, o Movimento Democrético Brasileiro (MDB) e a Alianca Renovadora Nacional
(ARENA), sendo que o primeiro exercia a funcdo de oposicdo (controlada) e o segundo
representava os militares.

Em janeiro de 1967 uma nova constitui¢cdo nacional era aprovada, garantindo a
existéncia do Regime militar e institucionalizando suas formas de atuagcdo. No mesmo ano
assumiu a presidéncia o General Arthur Costa e Silva (1967-1969), seu governo foi marcado
por protestos e manifestaces populares; a Unido Nacional dos Estudantes (UNE) organizou
no Rio de Janeiro a passeata dos Cem Mil e em Contagem (Minas Gerais) e Osasco (S&o
Paulo) sdo alcadas as primeiras greves operarias em oposicdo ao Regime Militar.

Os movimentos de oposicdo ao governo passaram a radicalizar as acOes, a
guerrilha urbana formada por jovens de esquerda assaltaram bancos para obter recursos e
partiram para a luta armada. Como resposta a esses movimentos, 0 governo decretou em
dezembro de 1968 o Ato Institucional Numero 5 (Al-5). Esse ato representou o fechamento
completo do regime, aumentando a repressdo policial e militar, assim como aposentou juizes,

cassou mais mandatos e acabou com as garantias do habeas corpus.
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Com o adoecimento do General Costa e Silva, uma junta militar formada pelos
Generais/Ministros Aurélio de Lira Tavares (Exército), Augusto Rademaker (Marinha) e
Marcio de Sousa e Melo (Aeronautica) assumiu o governo. No curto periodo de tempo que
permanecem na presidéncia, de 31 de agosto a 30 de outubro de 1969, a junta militar se
deparou com um dos mais importantes episddios da luta armada urbana. Dois grupos de
esquerda, 0 Movimento Revolucionario 08 de outubro (MR-8) e a A¢do Libertadora Nacional
(ALN), sequestraram o embaixador dos Estados Unidos, Charles Elbrick, e exigiram a
libertacdo de 15 presos politicos. Em respostas a esses movimentos o governo decretou a Lei
de Seguranca Nacional.

Em 1969, a Junta Militar escolhe o novo presidente: trata-se do General Emilio
Garrastazu Meédici. Seu governo foi, certamente, 0 mais duro e repressivo do periodo,
conhecido como “anos de chumbo”. Cresce a repressdo a luta armada e uma severa politica de
censura foi posta em pratica, todas as formas de expressao artisticas necessitaram passar pelo
crivo dos censuradores (livros, revistas, jornais, pe¢as de teatro, musicas, etc.). O
Destacamento de Operacdes e InformacGes e o Centro de Operac6es de Defesa Interna (DOI-
Codi) tomam para si a investigacdo dos ‘crimes contra a nacdo', prendendo, torturando e
exilando muitos/as professores/as, politicos/as, artistas e escritores/as.

Nesse momento, a guerrilha rural ganhou forga sob a influéncia do Partido
Comunista Chinés, sobretudo a do Araguaia, movimento duramente reprimido pelas forcas
militares.

Economicamente o Brasil crescia rapidamente, no periodo que se estendeu de
1969 a 1973 o produto interno bruto brasileiro chegou aos incriveis indices de 12% ao ano,
enquanto a inflagdo girou em torno dos 18%. Esse processo, que ficou conhecido como o
“Milagre Econdmico”, foi resultado direto dos investimentos estatais e dos emprestimos
internacionais que se manifestavam em infraestrutura e na criacdo de empregos, sobretudo na
construcdo civil. No entanto, todo esse investimento gerou custos altissimos como, por

exemplo, a elevacdo da divida externa. Para Ferreira Jr. e Bittar (2008):

Os governos militares adotaram um movimento politico de duplo sentido: a0 mesmo
tempo em que suprimiam as liberdades democréticas e instituiam instrumentos
juridicos de carater autoritario e repressivo, levavam a pratica 0s mecanismos de
modernizacdo do Estado nacional, no sentido de acelerar o processo de
modernizacdo do capitalismo brasileiro. Em sintese: propugnavam a criacdo de uma
sociedade urbano-industrial na periferia do sistema capitalista mundial, pautada pela
racionalidade técnica.

O regime militar brasileiro empossou o General Ernesto Geisel a presidéncia
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em 1974, com a tarefa de iniciar formalmente o processo de abertura democratica. O governo
Geisel coincidiu com a desaceleracdo da economia — fruto da crise do petroleo e da recessao
internacional — e, em consequéncia, o crescimento da insatisfacdo popular.

A partir das eleicdes de 1974, a oposicdo comegou a ganhar forca, o MDB
conquistou 59% dos votos para 0 senado e 48% da Camara dos Deputados, 0 que pressionou
Geisel a anunciar a ‘abertura politica lenta, gradual e segura’. Em 1976, frente as pressdes
politicas internas o governo p6s fim ao Al-5, restaurando o habeas corpus e cedendo a
abertura do caminho para a volta da democracia no Brasil.

De 1979 a 1985 o Brasil foi governado pelo General Jodo Baptista Figueiredo,
periodo no qual, como resultado da luta que as esquerdas realizaram no territorio brasileiro e
fora dele, foi decretada a Lei de Anistia, que concedia o direito de retorno aos/as politicos/as,
intelectuais e artistas exilados/as. No mesmo sentido, em 1979, o governo aprovou a lei que
restabeleceu o pluripartidarismo, 0 que permitiu tanto que partidos saissem da ilegalidade
quanto a fundacédo de novas legendas.

No que tange a economia, a ditadura militar modernizou as relac@es capitalistas
iniciadas ja na década de 1930, modelo econémico adotado pelos principios de arrocho
salarial, controle subsidiado da inflagdo, politica cambial de valorizacdo do dolar, fim da
estabilidade de emprego, modernizacdo da infraestrutura agricola e industrial, direcionamento
da producéo para o0 mercado externo, etc. (FERREIRA Jr., BITTAR, 2008).

Nos ultimos anos da Ditadura, o Brasil enfrentou uma forte crise provocada
pela crescente inflacdo e pela recessdo. Os partidos, agora legalizados, ganharam terreno
politico-ideoldgico aliados aos movimentos sociais que se opuseram radicalmente ao regime
militar. A UNE e os sindicatos jogam papel fundamental na Campanha pelas Diretas Ja em
1984.

Mesmo sem eleicdes diretas e a partir de um amplo acordo entre as esquerdas e
0s centro-esquerda, o deputado Tancredo Neves — candidato da Alianca Democrética™ — foi
eleito presidente pelo colégio eleitoral, tendo Paulo Maluf, apoiado pelos militares, como
candidato derrotado.

O presidente eleito Tancredo Neves, muito doente, ndo chega a assumir o
governo, ficando a vaga para o seu vice, Jose Sarney. Em 1988 € aprovada uma nova
Constituicdo Nacional que estabeleceu os principios democraticos no pais.

A Ditadura Militar marcou profundamente a histéria do Brasil, sendo periodo

18 Chapa formada pelo PMDB e pela Frente Liberal.
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de forte repressdo aos direitos individuais, perseguicdes, mortes, tortura, exilios, falta de
liberdade de expressdo. Certamente 0s movimentos sociais foram os principais alvos dos
militares, que reprimiram suas lutas, sua atuacdo e puniram severamente suas liderancas.

Durante os vinte anos de ditadura tivemos diversos desaparecidos/as
politicos/as, governos ancorados nos pordes dos centros de investigacdo e no braco forte da
elite nacional. Contra eles o heroismo de jovens universitarios/as, militantes na
clandestinidade — trabalhadores rurais e urbanos —, sindicalistas e intelectuais de esquerda.

O aparato militar construido para manter a ordem construiu mecanismos
educacionais que, de um lado formaram a mao-de-obra, e de outro inculcaram a ideologia
necessaria para o regime.

Politicamente, a transposicdo do populismo para o regime militar trouxe muitas
mudancas de orientacdo ideoldgica, no entanto, o regime que se estabeleceu de 1964 a 1985
ndo representou uma alteracdo radical no modelo econémico. Tratava-se de uma economia
capitalista que ja apresentava caracteristicas de modernizacdo no periodo anterior (IANNI,

1967). Nessa mesma direcao, Severino (1986) afirma que:

A mudanca do regime politico-administrativo do pais, em 1964, significou também,
momento de reorientagdo ideoldgica na politica educacional do Estado brasileiro.
Apesar de as mudancas dai decorrentes s6 se manifestarem a partir de 1968, a
politica por elas responsavel na decisdo maior da derrubada do regime anterior. [...]
Amadureceram mesmo na medida mesma em que o populismo da politica brasileira
entrava em colapso. (p. 89)

A redefinicdo do Estado patrocinada pelo Regime Militar foi resultado direto
da associacdo e dependéncia da economia nacional em relacdo a economia capitalista. Disto
resultou um poder executivo forte e centralizador que construiu um aparato politico-policial
de controle da vida social. “Trata-se de um regime tecnoburocratico, extremamente
autoritario. Seu lema é exatamente o desenvolvimento com seguranga” (SEVERINO, 1986, p.
90).

A ideologia da seguranga nacional ndo condicionou apenas a economia
brasileira, mas também a vida politica e cultural; e, nesse ponto, a educacdo jogou papel
fundamental.

Em linhas gerais, como nos lembram Ferreira Jr. e Bittar (2008), os ideais
educacionais desenvolvidos durante o regime militar estavam plenamente vinculados a
organizagéo social que se iniciara com 0s governos populistas, ou seja, de um alinhamento

com o desenvolvimento capitalista:
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Por conseqiiéncia, defendemos a tese de que a politica educacional do periodo entre
1964 e 1985 estava, em Ultima instancia, vinculada organicamente ao modelo
econdmico que acelerou, de forma autoritaria, o processo de modernizacdo do
capitalismo brasileiro. Ainda mais: foram reformas educacionais que estavam
inseridas num contexto histérico de transicdo de uma sociedade agraria para uma
sociedade urbano-industrial, cujas transformac6es societérias se desenrolavam desde
1930. (Idem, ibidem)

Logo apds o golpe militar, foi assinada uma série de acordos entre 0 Ministério
da Educacdo e a USAID'®, conhecidos como acordos MEC-USAID, para a assisténcia técnica
e financeira de reorganizacdo do sistema de ensino brasileiro. As medidas adotadas eram
vistas como as correspondentes imediatas na educagdo aos interesses da economia e do

desenvolvimento (SEVERINO, 1986). No mesmo sentido, Romanelli (2003) indica:

Foi nesta altura que foram assinados todos os convénios através dos quais o0 MEC
entregou a reorganizagdo do sistema educacional brasileiro aos técnicos oferecidos
pela AID. Os convénios [...] tiveram o efeito de situar o problema educacional na
estrutura geral de dominacao, reorientada desde 1964, e de dar um sentido objetivo e
préatico a essa estrutura. (p. 197)

Em funcdo dos acordos firmados, uma série de medidas foram sendo tomadas e
implementadas ao lado de medidas praticas de contencdo das reivindicagcfes estudantis. J& em
1968, através da lei 5.540, reformulou-se o ensino superior. Tal medida, adotada a partir do
Relatério Meira Matos (ROMANELLI, 2003), de Reforma Universitaria colocou em a¢do o
plano de desenvolvimento nacional. Destacamos, entre diversas medidas, a regulamentacdo da
matricula, criando o vestibular classificatorio e o incentivo a iniciativa privada.

No dia 17 de agosto de 1971, foi aprovada a Lei 5.692 que estabeleceu a
reforma do ensino de primeiro e segundo grau, sendo que o primeiro seria obrigatorio e de
oito anos e o segundo profissionalizante, universal e compulsoério. De carater claramente
economicista (RIBEIRO, 2003), a Lei 5.692 revelou a “énfase na quantidade e ndo na
qualidade, nos métodos (técnicas) e ndo nos fins (ideais), na adaptacdo e ndo na autonomia,
nas necessidades sociais e ndo nas aspiracdes individuais, na formacdo profissional em
detrimento da cultura geral” (p. 195).

O ideal de um Brasil Moderno e desenvolvido passou pela erradicagédo do
analfabetismo, assim, a lei de 1971 regulou o ensino de primeiro e segundo grau e ampliou de
guatro para oito anos a obrigatoriedade escolar. Além disso, foi regulamentado o0 Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL — Lei 5.379/1967) que visava alfabetizar as pessoas
com idade acima do previsto para a escolarizagdo. O MOBRAL foi desenhado como

19 Sigla do inglés United States Agency for International Development (Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional).
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alternativa para superar o analfabetismo que assolava os/as brasileiros/as. Com o
entendimento basicamente técnico do processo de ensino e aprendizagem, 0 programa se
estabeleceu com o uso da metodologia freireana sem, no entanto, o que lhe € central: a
conscientizacao.

Para Ferreira Jr. e Bittar (2008):

0 regime militar implementou as reformas educacionais de 1968, a Lei n. 5.540, que
reformou a universidade, e a de 1971, a Lei n. 5.692, que estabeleceu o sistema
nacional de 1° e 2° graus, pois ambas tinham com escopo estabelecer uma ligacéo
organica entre o aumento da eficiéncia produtiva do trabalho e a modernizacéo
autoritaria das relacdes capitalistas de producdo. Ou seja, a educacdo no ambito do
regime militar foi concebida como um instrumento a servico da racionalidade
tecnocratica, com o objetivo de se viabilizar o slogan "Brasil Grande Poténcia".

Segundo Saviani (2008), em artigo que analisa o legado da Ditadura Militar
para a educacdo, as leis acima indicadas tiveram como objetivo geral a profissionalizacdo do
ensino médio e a integracdo dos cursos superiores tecnolégicos com empresas particulares.
Para o autor, a politica educacional do periodo era desenvolvida a partir dos estudos
realizados no Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), fundado sob a ideologia do
nacional desenvolvimentismo em 1961 e que durante os acordos MEC-USAID recebeu
especialistas norte-americanos. Nas palavras do autor, o sentido geral das politicas

educacionais do regime militar:

[...] se traduz pela énfase nos elementos dispostos pela “teoria do capital humano”,
na educacdo como formacdo de recursos humanos para o desenvolvimento dentro
dos parametros da ordem capitalista, na funcdo de sondagem de aptid@es e iniciacdo
para o trabalho atribuida ao primeiro grau de ensino, no ensino médio de formar,
mediante habilitagbes profissionais, e mao-de-obra técnica requerida pelo mercado
de trabalho; na diversificacdo do ensino superior, introduzindo-se cursos de curta
duracéo, voltados para o atendimento da demanda de profissionais qualificados [...]

Para que os objetivos descritos fossem alcancados, foi necessario um grande
investimento em técnicas de ensino, assim como 0 uso de tecnologias e de meios de

comunicacdo em massa. Os recursos pedagdgicos valorizavam o planejamento como caminho

para a racionalizacdo dos investimentos e a educacéo visava a produtividade:

Configurou-se, a partir dai, a orientagdo que estou chamando de concep¢do
produtivista de educacdo. Essa concep¢do adquiriu forca impositiva ao ser
incorporada & legislacdo do ensino no periodo militar, na forma dos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, com os corolarios do "méaximo resultado
com o minimo dispéndio” e "ndo duplicacdo de meios para fins idénticos".
(SAVIANI, 2008)

A concepcéo educacional disposta pela Ditadura Militar se apresentou ainda na
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Constituicdo de 1967, que eliminou a vinculagdo orcamentaria para a educacgao prevista nas
constituicbes anteriores. Em decorréncia disto, os recursos aplicados na educagdo foram
diminuindo progressivamente de 7,6% do orcamento em 1970 a 5,2% em 1978 (VIEIRA,
1983, p. 214). Assim, livre da vinculacdo garantida constitucionalmente, o governo deixou de
investir na educacgéo reduzindo acerca de um terco o que fixava a Constituigdo de 1946 e a
LDB de 1961.

Ainda como consequéncia da Constituicdo de 1967, houve o incentivo a
iniciativa privada na educacao, isso porque ao afirmar que “o ensino ¢ livre a iniciativa
particular, a qual merecerd o amparo técnico e financeiro dos Poderes Publicos, inclusive com
bolsas de estudo” (BRASIL, 1967), acabou favorecendo o financiamento publico as entidades

privadas. Por conta disso, Saviani aponta que:

De fato, ocorreu no periodo uma grande expansdo do ensino superior. Entre 1964 e
1973, enquanto o ensino primario cresceu 70,3%; o ginasial, 332%; o colegial,
391%; o ensino superior foi muito além, tendo crescido no mesmo periodo 744,7%.
E o grande peso nessa expansdo se deveu & iniciativa privada: entre 1968 e 1976, o
namero de instituicdes publicas de ensino superior passou de 129 para 222, enquanto
as instituicBes privadas saltaram de 243 para 663. (2008, p. 297)

O aumento significativo da participacdo da iniciativa privada na oferta de
ensino, sobretudo no superior, foi possivel gracas ao apoio governamental assumido
claramente como politica educacional. Vale lembrar que nesse periodo o Conselho Federal de
Educacdo (CFE) promulgou grande numero de autorizagbes para o funcionamento de
instituicGes particulares de ensino. Saviani (2008) afirma que além das escolas e faculdades
particulares, a ideologia do Regime Militar ainda imputou ao sistema publico uma
“mentalidade privatista”, associando os cursos as necessidades do mercado, aproximando os
processos formativos dos processos produtivos e adotando medidas de racionalizacdo
administrativas, visando o menor custo de acordo com a légica empresarial.

A organizacdo do ensino no regime autoritario se formou a partir da reforma
universitaria, ou seja, foi a partir dessa que se estabeleceu a politica educacional. A reforma de
1968 realizou a separacdo entre 0s cursos e os departamentos®, assim, os departamentos,
agora compostos por professores/as agrupados por especialistas em areas de conhecimento
afins, foram levados a unidade basica das universidades, submetidos aos curriculos de

diferentes cursos.

20 Antes desta reforma, os cursos eram de responsabilidade dos Departamentos, ou seja, cada curso se
estruturava a partir de um departamento especifico, podendo um professor pertencer a mais de um
departamento casa fosse professor de diferentes cursos (SAVIANI, 2008).
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Em outros termos, tal como foi explicitado no relatério do Grupo de Trabalho que
elaborou o projeto de reforma do ensino de 1° e 2° graus (Vasconcellos, 1972, p. 23),
dir-se-ia que as matérias integram os departamentos, ao passo que as disciplinas
integram os cursos: 0s contetdos desenvolvidos pelos departamentos constituiriam a
matéria prima, o material bruto que, trabalhado e ordenado segundo uma seqiiéncia
e dosagem adequadas aos objetivos de determinado curso, daria origem a disciplina
que passaria a fazer parte do curriculo do referido curso. (SAVIANI, 2008)

Sendo assim, por intermédio da departamentalizacdo e da matricula por
disciplinas (regime de créditos), se estabeleceu no ensino superior a estrutura de cursos
fragmentados, “transpondo para a universidade o parcelamento do trabalho introduzido nas
empresas pelo taylorismo” (SAVIANI, 2008). Essa fragmentacdo teve como resultado a
separacao entre a pesquisa e 0 ensino, o primeiro a cargo dos departamentos e o segundo das
coordenacdes de curso, ou seja, paradoxalmente ao que promulgava a lei (indissociabilidade
entre ensino e pesquisa) acentuou-se o contrario.

A ideia geral que norteou as reformas educacionais do Regime Militar, a
racionalizacdo da organizagéo e a otimizagdo dos gastos, foi plenamente contemplada com a
estrutura departamentalizada e com o regime de créditos, isso porque evitou que uma mesma
disciplina fosse lecionada por mais de um/a professor/a, além disso, a mesma disciplina
deixou de ser oferecia em separado para diferentes cursos.

Ainda em 1965, um dos principais pontos da politica educacional do regime
militar foi a institucionalizada: a Pds-Graduacdo. A concepcao da ditadura, que impunha a
educacdo um papel central no desenvolvimento nacional, colocou os estudos pos-graduados
no centro da discussdo da construcdo de um pais moderno. Assim, o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico foi colocado como érea estratégica para a modernizagdo da sociedade.

O modelo de p6s-graduacdo brasileiro foi diretamente inspirado na experiéncia
norte-americana. Foi com base nessa estrutura (dividida em dois niveis — mestrado e
doutorado — ndo necessariamente subsequentes) que se organizou a pos-graduacdo stricto

sensu no Brasil. Nas palavras de Saviani (2008):

De outra parte, a autonomia entre os dois niveis possibilitava, também, a inscricéo
direta no doutorado, sem a necessidade prévia da passagem pelo mestrado. Cada um
desses niveis compreenderia o estudo de um conjunto de matérias relativas tanto a
area de concentracdo, isto é, o campo de conhecimento constitutivo do objeto
escolhido pelo candidato, como ao dominio conexo, ou seja, a area ou areas de
conhecimento correlatas e complementares aquela escolhida pelo aluno. O programa
de estudos deveria se completar com a redacdo de um trabalho resultante de
pesquisa, a dissertacdo, no caso do mestrado, e a tese, no caso do doutorado. A
organizagdo dos estudos proposta, embora procurasse pautar-se por grande
flexibilidade, era bastante clara e envolvia tarefas bem especificadas, prevendo,
inclusive, a figura de um diretor de estudos com a incumbéncia de assistir e orientar
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cada um dos alunos.

No que tange a ideologia, os Governos Militares primaram pela tecnocracia
envolta no discurso do “Brasil Grande Poténcia”. Fato este que justificava autoritariamente o
uso das forcas repressivas para garantir o fortalecimento do poder centralizador do Executivo.
Aideologia tecnicista, ao modelar o Estado enquanto grande empresa, passou a ser gerenciada
por técnicos/as que desempenhavam as funcées politicas em nome da pretendida eficiéncia.

O Regime Militar brasileiro, que durou vinte anos, deixou profundas marcas no
sistema educacional e na historia nacional. Diante de um discurso modernizante, centralizado
e disposto a alcar o Brasil em poténcia econémica nos limiares do sistema capitalista, deixou
duras lembrancas. As perseguicdes politicas, a tortura, o exilio, o controle as liberdades
individuais, os/as desaparecidos/as ainda estdo presentes na recente histéria do pais.

A pretexto de construir uma nagdo forte, os militares fizeram uso dos mais
terriveis meios para se manterem no poder e destruir a oposi¢do. Suas ideias sobre a sociedade
ndo deixaram de influenciar profundamente a educacdo, as leis que regulamentaram o ensino,
primario, secundario e superior, estavam mergulhadas na ideologia empresarial que reduz os
investimentos publicos no entendimento da educagdo enquanto bem de consumo particular,
incentivando a iniciativa privada.

Com a mesma forca que os golpistas suprimiam as liberdades politicas, os
tecnocratas impunham a educacgdo o carater tecnicista que serviu para associa-la em unidade
orgénica ao mercado. Nesse contexto, educadores/as como Paulo Freire foram agressivamente
impedidos de residir no Brasil, tendo seus direitos politicos cassados. No seu “contexto de
empréstimo”, Freire desenvolveu uma longa produgdo intelectual, marcadamente envolvida
com a América Latina e a Africa. E justamente esse periodo da vida de Freire que passamos a
discutir, periodo marcado pelo mergulho direto no mundo com os/as oprimidos/as.

2.2. Paulo Freire em seus contextos de empreéstimo: entre a tristeza do exilio e a alegria
de estar no mundo

O exilio marca profundamente o pensamento freireano, foram diversas
experiéncias que o educador desenvolveu pelo mundo, sempre carregando uma saudade
imensa de sua terra. Para recontar esse periodo recorremos a Ana Maria de Araujo Freire e ao

préprio Paulo Freire que, em diversos momentos de sua obra, sistematiza as vivéncias do
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exilio.

Em 1964, Paulo Freire ja era um dos mais reconhecidos intelectuais brasileiros,
sua experiéncia em Angicos foi nacionalmente divulgada, sendo Freire levado ao governo do
Presidente Goulart na condicdo de Coordenador do Programa Nacional de Alfabetizacdo
(PNA). As propostas do ualtimo governo populista caminhavam para 0s avancos das
reivindicagcdes dos movimentos populares, dentre eles o PNA, tendo nas ideias de educagéo
aliada a conscientizacdo as bases de atuacéo.

Com a chegada dos militares ao poder através do golpe de Estado de 1964, os
ideais politicos advindos do PNA foram imediatamente suspensos, seus/suas mentores/as
procurados/as, tendo seus direitos constitucionais cagados e, muitas vezes, sendo exilados/as,
como foi o caso de Paulo Freire. Muitos/as dos/as politicos/as e intelectuais envolvidos/as na
administracdo publica no Governo de Jodo Goulart 'optaram' pelo exilio assim que se deu o
golpe em 31 de margo de 1964, este ndo foi 0 caso de Freire. Segundo o educador, em

entrevista ao jornal O Pasquim?,

Ai veio o golpe. Eu preferi ficar. Eu tive a chance de sair de Brasilia mesmo, através
da embaixada, mas preferi ndo ir. E ndo me arrependo, sabe. [...] Eu estou metido
nesse treco, como um testemunho disso. Eu disse, eu ndo sou martir, nem quero ser,
e farei tudo dentro dos limites da dignidade para ndo virar martir, agora eu ndo quero
sair do Brasil antes de testemunhar que fiquei e assumir esta responsabilidade. [...]
Talvez se eu tivesse saido do Brasil direto sem a experiéncia, minima, que eu tive da
cadeia, sem a experiéncia global que tudo isso implicou, eu talvez tivesse chegado
ao exilio sem uma marca necessaria para continuar a trabalhar.
No inicio de 1964, Paulo Freire vivia com a familia em Brasilia, preparando o
PNA. Na fatidica noite de 31 de marco do mesmo ano, quando foi anunciado o Golpe, Freire
encontrava-se em reunido com educadores e educadoras em Goiania. Ao receber a noticia da
tomada de poder pelos militares, Paulo Freire se dirigiu a capital federal onde encontrou sua
familia e decidiram retornar para Recife, o que aconteceu em 25 de maio de 1964 (FREIRE,
A., 2006).
Antes de ser preso pela primeira vez, em junho de 1964, Paulo Freire solicitou
a concessdo de passaporte para viajar para o México a convite de Ivan lllich?. A solicitacdo
foi negada pelas autoridades que cassaram seus direitos politicos argumentando que seu

método de alfabetizacdo seria propagandistico e esquerdista.

21 Entrevista reproduzida na obra de Freire, A. (2006).

22 lvan lllich (1926-2002), pensador austriaco, desenvolve uma critica radical a institucionalizacdo da escola e
do conhecimento por ela difundido. Em seu principal livro, “A sociedade sem escola” (1985), argumenta que
ndo se podem formar sujeitos livres das instituicGes a partir da escola. De inspiracdo anarquista, o autor
defende que todo tipo de tentativa especializada de conhecimento ndo atende aos anseios libertarios de uma
sociedade livre das amarras opressoras.
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Na primeira prisdo, Paulo Freire foi levado de casa por dois oficiais,
permanecendo por 20 dias preso, retornando para casa no dia 3 de julho (FREIRE. A., 2006).
Freire foi preso pela segunda vez por um periodo mais longo de 50 dias, passando por
diversos presidios e bases militares de Recife e Olinda. Sobre esses episddios, Ana Maria de

Aradjo Freire indica que:

Durante os periodos que esteve preso, e que confessava jamais ter se sentido
desesperado, quer no Recife quer em Olinda, Paulo dizia ter aprendido com as
dificuldades de preso, pois essa era a sua pratica de prisioneiro. Nesses periodos teve
a oportunidade de aprofundar amizades e de aprender com a coragem de ser gente
de pessoas como Clodomir Moraes, lider na luta pela reforma agraria com os
camponeses; Pel6pidas Silveira, entdo prefeito de Recife, e Rui Jodo Marques,
médico e professor da Universidade do Recife. (FREIRE, 2006, p. 169)

Quando do retorno a Pernambuco, Freire respondeu ao inquérito na
Universidade de Recife, processo este que pretendia demiti-lo das funcbes que desempenhava
junto & instituicdo®®. Além de responder ao processo aqui referido, Paulo Freire foi ainda
indiciado a comparecer por duas vezes em inquéritos policiais militares: em Recife, na 22
Companhia de Guardas, e no Rio de Janeiro.

Ja no Rio de Janeiro, sentindo o clima politico do pais cada vez mais nebuloso,

Freire é aconselhado por Tristdo Ataide a pedir asilo na Embaixada Boliviana, conselho que

Freire aceitou. Ana Maria de Aradjo Freire descreve da seguinte forma tal passagem:

Paulo estava hospedado no Hotel Avenida quando, num fim de tarde, foi procurado
por uma pessoa desconhecida que o vinha tirar do hotel. Paulo inicialmente recusou-
se a atender ao apelo do senhor que era emisséario de Tristdo de Ataide, homem
religioso e de integridade moral acima de qualquer suspeita, que pessoalmente vinha
mediando um asilo na embaixada boliviana para ele. [...] Entendendo melhor o que
estava acontecendo nos bastidores do pais, Paulo acatou o convite e entrou na
Embaixada da Bolivia. No dia seguinte alguns tanques de guerra do exército
brasileiro cercaram a casa sede da Embaixada da Bolivia. Ai Paulo permaneceu por
mais de quarenta dias esperando um salvo-conduto que o governo brasileiro
postergava, intencional e malvadamente, em conceder e entregar. (2006, p. 201)

Freire chega a La Paz, na Bolivia, em outubro de 1964, “levando consigo 0
“pecado” de ter amado profundamente seu povo e de ter se empenhado em alfabetiza-lo
conscientizando-o da realidade” (FREIRE, A., 2006). No entanto, permaneceu menos de dois
meses no pais, isso porque um novo golpe de Estado o surpreendeu, tendo que se exilar no
Chile.

No Chile, Freire se encontrou com uma série de intelectuais que ja estavam

radicados no pais, dentre eles e elas vale destacar Ruth e Fernando Henrique Cardoso, Plinio

23 Ana Maria de Aradjo (2006) Freire reproduz em sua obra o texto do inquérito, bem como a defesa de Freire.
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de Arruda Sampaio, José Serra, Alvaro Vieira Pinto e Francisco Weffort. Por ser
razoavelmente conhecido por esses/as personalidades, Freire chegou a Santiago em posicéo
mais confortavel que na Bolivia, assim, no Chile o educador fixa residéncia e recebe a
familia.

A estada de Freire no Chile teve um significado muito especial na sua
formacdo intelectual e na sua acdo politica. Nesse pais o educador participou do governo
Allende, desenvolvendo programas educativos junto ao Instituto de Desenvolvimento
Agropecuario (INDAP). A partir dessa experiéncia, Freire escreveu o importante livro
“Extensdao ou Comunicagdo?” (1971), no qual descreve e analisa a relacdo estabelecida entre
0s agronomos e o0s/as trabalhadores/as rurais por meio da extensao.

Freire relata com carinho esse periodo da sua vida:

Cheguei ao Chile de corpo inteiro. Paixdo, saudade, tristeza, esperanca, desejos,
sonhos rasgados, mas ndo desfeitos, ofensas, saberes acumulados, nas tramas
inimeras vividas, disponibilidade a vida, temores, receios, davidas, vontade de viver
e de amar. Esperanca, sobretudo. (FREIRE, 2003a, p. 35)

Nesse momento, o Chile vivia a efervescéncia dos governos populares, Freire
relatou em diversas passagens do livro “Pedagogia da Esperan¢a” (FREIRE, 2003a) a
influéncia dos movimentos de esquerda no governo chileno, e chegou a dizer “que quem
quisesse ter a ideia concreta da luta de classes, expressando-se das mais diferentes formas,
teria que visitar o Chile” (FREIRE, 2003a, p. 37).

O trabalho desenvolvido por Freire no Chile esteve diretamente relacionado a
educacdo popular, principalmente com a alfabetizacdo de adultos. Inicialmente esteve
vinculado ao INPAD, sendo assessor do economista Jacques Chonchol e prestando
concomitantemente assessoria ao Ministério da Educacdo. Em seguida Freire passou a
trabalhar como consultor especial da UNESCO? no Instituto de Capacitacdo e Investigacio
em Reforma Agréria (ICIRA).

No que tange a producdo académica, Freire escreve no Chile as obras
“Extensao ou Comunica¢do?” e “Pedagogia do Oprimido”, além de realizar alteragdes em sua
tese de doutorado, utilizando parte dela para a publicacdo posterior de “Educac¢do como
pratica da liberdade” (FREIRE, A., 2006).

Em 1969, o Governo de Eduardo Frey, da Democracia Crista, passa a aliar-se
mais diretamente com a direita chilena, nesse contexto, Freire foi acusado de escrever um

livro, “Pedagogia do Oprimido”, o qual podia ser entendido como contra o povo chileno,

24 Organizacdo das Nagdes Unidas para a educacdo, a ciéncia e a cultura
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acusacao rebatida veementemente por Freire, que entregara a Chonchol os originais do livro.

Diante desse fato:

[...] Paulo considerou que ja tinha dado ao Chile o maximo possivel de suas
contribuigdes, pois, na verdade, contribuiu com novas e importantes diretrizes para a
educacdo chilena, sobretudo sobre a de adultos, e que assim tinha chegado a hora de
partir. Na época recebeu, coincidentemente, alguns convites. Um deles era para ir
lecionar nos Estados Unidos, na Universidade de Harvard, e foi essa a opcdo de
Paulo. (FREIRE, A., 2006, p. 214)

Assim, em abril de 1969, Freire mudou-se com a familia para Cambridge,
contratado como assessor no Centro para Estudos do Desenvolvimento e Mudanca Social
(Center for the Study of Development and Social Change) e para lecionar sobre as proprias
reflexdes na Universidade de Harvard, no Centro para Estudos em Educacdo e
Desenvolvimento (Center for Studies in Education and Development) na condi¢do de
professor visitante. Freire permaneceu nos Estados Unidos apenas até o inicio de 1970,
mesmo tendo recebido diversos convites, de diferentes universidades, para permanecer no
pais; o educador optou pelo trabalho no Conselho Mundial das Igrejas (CMI), com sede na
Suica.

Segundo Paulo Freire (2003a), o CMI lhe garantiria 0 que nenhuma
universidade seria capaz de fazer: possibilitar-lhe o contato direto com diferentes grupos
populares do mundo, ndo se limitando ao ensino na academia, mas estar no mundo ensinando
e aprendendo. Na Suica, mas especificamente em Genebra, Freire residiu o ultimo periodo do
seu exilio, de fevereiro de 1970 a junho de 1980.

O trabalho de Paulo Freire junto ao Conselho Mundial das Igrejas como
consultor especial do Departamento de Educacdo, permitiu-lhe conhecer e acompanhar
experiéncias educativas na Asia, na Oceania, na América e na Africa, principalmente em
paises que haviam conquistado recentemente a independéncia politica. Na Suica, Freire teve,
ainda, a possibilidade de trabalhar como professor na Universidade de Genebra,
compartilhando com os/as alunos/as da Escola de Psicologia e Ciéncias da Educagdo as
experiéncias e reflexdes de sua pratica educativa.

Foi no ambito do trabalho no Conselho Mundial das Igrejas que Freire se
deparou com o continente africano, continente no qual o educador passou a atuar diretamente.

Ana Maria de Araujo Freire descreve da seguinte maneira o amor de Freire pela Africa:

Nessa viagem aflorou a africanidade de Paulo, comentava ele comigo, pois esse
conhecer a Pétria Negra na verdade proporcionou-lhe um reencontro consigo
mesmo. Sua alegria fui imensa ao pisar em solo africano, sobretudo na Tanzania. Tal
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fato deu a ele a sensagdo, pela primeira vez desde que partira para o exilio, de que
voltava para casa, e ndo a de que chegava em terras desconhecidas. (FREIRE, A.,
2006, p. 224)
A partir de setembro de 1975, quando estivera pela primeira vez em Guiné-
Bissau, Freire passou a trabalhar mais diretamente no continente africano, estendendo sua
atuacdo por Cabo Verde, Angola e S8o Tomé e Principe. Paulo Freire encontrou esses paises
em pleno processo de reconstrucdo, uma vez que acabavam de conquistar a independéncia,
um povo que desejava construir uma identidade nacional que lhes foi cruelmente arrancada
pelos colonizadores.
A relacio de Freire com a Africa pode ser facilmente percebida no excerto a

sequir:

[...] deixei a Universidade de Genebra, por causa da Africa. Por causa da Africa eu
rejeitei até hoje uma série de convites que recebi, e que continuo recebendo, de
universidades ndo europeias — europeias umas duas somente — mas norte-americanas
e canadenses, para ficar com eles, em paz. Eu prefiro ficar com a minha luta pela

Africa. (FREIRE, 2003c, p. 49)
Como se pode perceber, os dezesseis anos em que Paulo Freire esteve exilado
foram de profunda participacdo nos processos e praticas pedagOgicas que buscavam a
democratizacdo da sociedade. Desde sua experiéncia no Chile, até sua entrega completa ao
continente africano, Freire contribuiu ativamente com a formacao de aces educativas mais
justas e conscientizadoras. Nao obstante, a experiéncia do exilio deixou marcas tanto em sua

obra quanto em sua vida pessoal, nas suas proprias palavras:

Na verdade, um dos sérios problemas do exilado ou exilada estd em como lidar, de
corpo inteiro, com o0s sentimentos, desejos, razdo, recordacdo, conhecimento
acumulados, visdes de mundo, com a tensdo entre o hoje vivido na realidade de
empréstimo e o ontem, no seu contexto de origem, de que chegou carregado de
marcas fundamentais. No fundo, como preservar sua identidade na relagdo entre a
ocupacdo indispensavel no novo contexto e a pré-ocupacdo em que 0 de origem
deve constituir-se. Como lidar com a saudade sem permitir que ela vire nostalgia.
(FREIRE, 20033, p.34)

A saudade da sua terra, do seu povo, do cheiro das ruas chegou ao fim em 1980
em decorréncia do processo de anistia, voltando Paulo Freire para o Brasil. Como ja apontado,
o periodo de exilio marca profundamente o pensamento freireano, tanto pelas experiéncias

adquiridas quando pelas leituras e convivéncias possibilitadas, é este o foco do proximo item,
as obras de Freire entre 1964 e 1980.
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2.3. O pensamento politico-pedagdgico de Paulo Freire entre 1964 e 1980

A dureza do Regime Militar iniciado em 1964, diante de um Brasil que se
popularizava, que aprendia a duras penas o exercicio da democracia, chega como um raio que
impede sonhos e, ainda pior, trucida os/as sonhadores/as. No entanto, para Freire, o exilio
superou os limites da dor e se tornou um dos seus periodos mais proficuos, pois o educador
publicou uma série de obras que refletiam tanto suas experiéncias no Brasil, quanto as que ele
passara a travar no seu “contexto de empréstimo”.

O pensamento politico-pedagdgico freireano incorpora, nessa fase, como ele
mesmo revela posteriormente em ‘“Pedagogia da Esperanga” (2003a), um amadurecimento
teorico, fato este perceptivel ja na releitura que fez de sua tese de doutorado, reeditada com o
nome de “Educagio como pratica de liberdade”, em 1967%.

Na obra “Educacdo como pratica de liberdade” (2003d), Freire ja desenvolve
todo seu caminho argumentativo entorno do dialogo e do antididlogo, sendo que o primeiro
seria 0 centro da uma educacdo que se pretende libertadora, enquanto que o segundo seria 0
responsavel pelas praticas autoritarias e aprisionadoras. Desse modo, a educacéo, para Freire,

coloca-se na “esséncia humana”, em dire¢do a sua existéncia:

E fundamental, contudo, partirmos de que o homem, ser de relacdes e ndo de s6
contatos, ndo apenas esta no mundo, mas com o mundo. Estar com 0 mundo resulta
de sua abertura a realidade que o faz ser o ente de relagdes que €. [...] Ligagdo que,
pela prépria esséncia, jamais serd de dominagdo ou de domestica¢do, mas sempre de
libertagdo. (FREIRE, 2003d, p. 47-49)

Desse entendimento do ser humano, resulta a compreensdo que Freire
desenvolveu sobre a educacdo, ou seja, constitui-se como instrumento de mudanca de uma
sociedade marcada pelo conflito entre o “velho € o novo”. Para o autor, nem mesmo as
transformacdes obtidas durante os governos populares permitiram a ascensdo dos interesses
populares, mesmo com todos os avancgos representados por eles.Assim o Golpe Militar de
1964 se apresenta como a expressdo Ultima da forga das elites em favor da manutencdo dos
seus privilégios histéricos.

Freire indica que a manutencdo de aparatos autoritarios tem como pilar a
manutencdo de sistemas repressivos de exclusdo do/a homem/mulher enquanto objeto. Em

oposicao a isso, a educacado libertadora constitui um instrumento na formacgdo de um novo/a

25 O ano indicado é o da primeira edi¢do, nas referéncias deste trabalho adotamos a edigdo de 2003 (FREIRE,
2003d).
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homem/mulher. Nessa possibilidade histérica, a tomada de consciéncia joga papel
fundamental, uma vez que fortalece a luta politica contra a opressdo, ou seja, a educagédo é
entendida como instrumento de transformacdo da realidade no sentido de sua dimensdo de
acao cultural libertadora.

J& nessa obra, Freire explicita sua intencionalidade na formacéo de sujeitos
criticos, capazes de se reconhecer em sua esséncia, e aos educadores e educadoras ndo cabe
apenas uma intervencdo no sentido de ativismo politico, mas um ‘com-partilhar' amoroso e
solidario no qual as pessoas véo se assumindo enquanto individuos indagadores, no processo
de constante busca, de descoberta das razdes objetivas da realidade social. Esta preocupagéo
em Freire refere-se a necessidade de construir uma pratica voltada para a insercdo dos homens
e das mulheres na Historia como sujeitos e ndo como objetos de uma sociedade formadora de
consciéncias oprimidas e acriticas.

A desumanizacdo, forjada na auséncia de dialogo, impede que as pessoas
participem das atividades de seu tempo, imersas numa sociedade da qual néo se sentem parte
integrante, impedindo e negando as possibilidades transformadoras. Como forma de combate
a desumanizacdo, Freire apresenta a radicalizacdo critica contra a posicdo pedagdgica

autoritaria, conta o ativismo sectario. Assim:

A radicalizacdo, que implica no enraizamento que o homem faz, é positiva, porque
preponderantemente critica. Porque critica é amorosa, humilde e comunicativa. O
homem radical na sua opgdo, ndo nega o direito ao outro de optar. Ndo pretende
impor sua opcédo. Dialoga sobre ela. Esta convencido de seu acerto, mas respeita no
outro o direito de também julgar-se certo. Tenta convencer e converter, e nao
esmagar seu oponente. Tem o dever, contudo, por uma questdo mesma de amor, de
reagir a violéncia dos que pretendam impor o siléncio. A posicdo radical que é
amorosa, ndo pode ser autoflageladora. Ndo pode acomodar-se passivamente diante
do poder exacerbado de alguns que leva a desumanizacdo de todos, inclusive dos
poderosos. (FREIRE, 2003d, p. 58)

Ao sectarismo, Freire imputa uma matriz acritica, antidialdgica,
anticomunicativa e reacionaria, isso porque é assumida pelo esquerdismo e pelo direitismo
como forma de dividir os movimentos populares. “O sectario nada cria porque ndo ama. Nao
respeita a posi¢ao dos outros” (FREIRE, 2003d, p. 59).

Como se V&, nessa obra, Freire marca a posicdo do didlogo como fonte da
educacdo libertadora, opcdo que reafirma em diferentes obras. No processo de busca pelo
dialogo critico e libertador, a pratica educativa ndo teria outro caminho sendo o de partir
justamente do “universo tematico” dos educandos e educandas, construtores/as ativos/as da

tomada de consciéncia sobre sua realidade, imersos/as na propria cultura.



58

Mesmo j& assumindo, a essa altura, a oposicdo entre os que detém o poder e
os/as explorados/as, Freire ainda ndo coloca claramente tal questéo, assume, sim, a 0posi¢ao
entre forcas, mas ndo as coloca na radicalidade da luta de classes, radicalidade esta mais
presente em suas obras posteriores. De outro lado, o forte discurso freireano na luta pela
superacdo da opressdo ja marca essa obra decisivamente. Assim, a auséncia de dialogo é

explicada historicamente da seguinte maneira:

Faltou aos colonos que pra cé se dirigiram, animo fundamental, que teria dado,
possivelmente, outro sentido ao desenvolvimento de nossa colonizagdo. Faltou-lhes
integracdo com a col6nia. Com a terra nova. Sua intengdo preponderantemente era
realmente de explora-la. A de ficar sobre ela. Nao a de ficar nela e com ela.
Integrados. Dai, dificilmente virem animosos a trabalha-la. De cultiva-la. (FREIRE,
2003, p.76)

Ainda perseguindo uma analise historica, Freire admite que a sociedade do
século XX sofria de uma “inexperiéncia democratica”, uma vez que teve sua histéria marcada
por relacdes de opressdo, seja nos feudos, nas col6nias, nas fabricas. Diante disso, Freire
insiste numa educacdo corajosa, que colocasse o0 homem e a mulher em confronto com os
problemas de seu tempo. Por outro lado, animado com as transformac6es sociais oriundas das
disputas politicas recentes no mundo (sua experiéncia no Chile, os movimentos populares
antes do Golpe Militar de 1964), Freire julga necessario uma educacdo voltada para a

conscientizagdo. Assim:

Sentiamos, igualmente, que estava a nossa democracia, em aprendizagem, sob certo
aspecto, o histérico-cultural, formalmente marcada por descompassos nascidos de
nossa inexperiéncia do autogoverno. Por outro lado, ameagada pelo risco de ndo
ultrapassar a transitividade ingénua, a que ndo seria capaz de oferecer ao homem
brasileiro, nitidamente, a apropriacdo do sentido altamente mutavel da sua sociedade
e do seu tempo. Mais ainda, ndo lhe daria, o que é pior, a conviccdo de que
participava das mudancas de sua sociedade. Convic¢do indispensavel ao
desenvolvimento da democracia. Duplamente importante se nos apresentava 0
esforco de reformulacdo de nosso agir educativo, no sentido da auténtica
democracia. Agir que, ndo esquecendo ou desconhecendo as condigOes
culturolégicas de nossa formagdo paternalista, vertical, por tudo isso
antidemocratica, ndo esquecesse também e, sobretudo, as condi¢cfes novas da
atualidade. (FREIRE, 2003d, p.99)

Para sintetizar os conceitos de conhecimento e consciéncia no referido livro,

selecionamos os excertos indicados no Quadro II:
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Quadro Il - Conhecimento e Consciéncia em “Educacdo como Pratica de Liberdade”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1964 a | “Educa¢do como | Partiamos de que a posicdo normal do | A propria esséncia da democracia
1980 | pratica de | homem. Como ja afirmamos no | envolve uma nota fundamental, que
liberdade” em | primeiro capitulo deste trabalho, era a | lhe é intrinseca — a mudanga. Os
1967 de ndo apenas estar no mundo, mas com | regimes democraticas se nutrem na

elee. A de que travar relacBes
permanentes com este mundo, de que
decorre, pelos atos de criacdo e
recriagdo, o acrescentamento que ele faz
ao mundo natural, que ndo fez,
representando na realidade cultural. E
de que, nestas relagdes com a realidade
e na realidade, trava 0o homem uma
relacdo especifica — de sujeito para
objeto — de que resulta o conhecimento,
que expressa pela linguagem. (1967, P.
111)

verdade de termos em mudanca
constante. Sdo flexiveis, inquietos,
devido a isso mesmo, deve
corresponder ao homem desses
regimes, maior flexibilidade de
consciéncia. (p. 97)

A consciéncia critica é a
representacdo das coisas e dos fatos
como se ddo na existéncia empirica.
Nas suas correlagbes causais e
circunstanciais. [...] Por isso ¢
préprio da consciéncia critica a sua
integragdo  com a  realidade,
enquanto que da ingénua o préprio é
a superposicao a realidade. (p. 112)

Nessa obra, como nos lembra Scocuglia (2001), ainda temos um Freire

marcado pelos pensadores do ISEB, no entanto, o proprio Scocuglia admite uma evolugéo no

pensamento freireano em relacdao ao trabalho anterior, “Educagdo e Atualidade Brasileira”. E

0 autor vai além, ao analisar a relacdo entre o pensamento de Paulo Freire e a construgdo do

nacional-desenvolvimentismo?®:

Pensamos que a praxis politico-pedagdgica freireana serviu muito mais a
mobilizacdo, & organizagdo, a dificil batalha pela representatividade e pela cidadania
das camadas populares do que a manipulacdo, tipica dos populistas. O verdadeiro
panico causado em parte significativa das elites diante da multiplicacdo dos grupos
que levavam sua proposta de alfabetizacdo em frente — permeadas por uma
“conscientizagdo” que, com maior ou menor grau democratico ou manipulador,
obtinha resultados praticos, inclusive em termos quantitativos — demonstrava a
possibilidade de uma acdo pedagogica politicamente solidaria aos interesses

populares [...] (SCOCUGLIA, 2001, p. 326)

Dito de outra forma, as propostas formuladas por Freire no livro “Educagao

como pratica de Liberdade” apresentam os processos educativos como instrumentos de

insercdo dos sujeitos na histdria, ou seja, a educacdo como possibilidade de auto-emancipacéo

intelectual. E é a partir deste ponto que passamos a discutir o livro “Extensdo ou

Comunicagao?” (1983) de 1969, justamente por ter como premissa o descompasso entre os

avancos tecnologicos e as praticas pedagdgicas, sobretudo as ndo-escolares.

26 No livro de Vanilda Paiva (1980) encontramos uma analise do pensamento freireano que o aproxima do
nacional-desenvolvimentismo e, além disso, coloca Paulo Freire como um dos intelectuais que sustentavam
0s governos populistas, ideia combatida por Afonso Celso Scocuglia no trabalho citado.
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A obra “Extensdo ou Comunicagdo?” (1983) ¢é editada primeiramente no Chile

e se apresenta como reflexdes oriundas do trabalho desenvolvido por Freire junto ao Instituto

de Desenvolvimento Agropecuario em parceria com Jacques Chonchol, prefaciador do livro.

Toda a argumentacdo do livro se estabelece em analogia a relacdo estabelecida entre o/a

técnico/a agricola e o/a camponés/a que, segundo Freire, ndo pode se estabelecer de maneira

extensionista, mas, ao contrario, precisa ser de comunicacdo. No prefacio Chonchol afirma

que:

Mais do que uma andlise do trabalho como educador,

do agrénomo

equivocadamente chamado de “extensionista”, o presente ensaio nos parece uma
sintese muito profunda do papel que Paulo Freire assinala a educacdo compreendida
em sua perspectiva verdadeira, que ndo é outra sendo a de humanizar o homem na
acédo consciente que este deve fazer para transformar o mundo. (1983, p.7)

No Quadro Ill destacamos alguns excertos que sintetizam o0s conceitos de

conhecimento e consciéncia nesse livro.

Quadro 111 - Conhecimento e consciéncia em “Extensdo ou Comunicagdo?”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1964 a | “Extensdo ou | “a ‘educagdo como pratica da liberdade’ | O aprofundamento da tomada de
1980 | Comunicagdo?” ndo é a transferéncia ou a transmissdo | consciéncia, que precisa desdobrar-

do saber nem da cultura; ndo é a
extensdo de conhecimentos técnicos;
ndo é o ato de depositar informes ou
fatos nos educandos; ndo €é a
‘perpetuagdo dos valores de uma cultura
dada’; ndo é ‘esfor¢o de adaptagdo do
educando a seu meio”” (FREIRE, 1983,
p. 53).

“Quem, melhor que os oprimidos, se
encontrard preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade
opressora? Quem sentira, melhor que
eles, os efeitos da opressdo? Quem,
mais que eles, para ir compreendendo a
necessidade da libertacdo? Libertacdo a
que ndo chegardo pelo acaso, mas pela
préxis de sua busca; pelo conhecimento
e reconhecimento da necessidade de
lutar por ela. Luta que, pela finalidade
que lhe derem os oprimidos, serd um ato
de amor, com o qual se opordo ao
desamor contido na violéncia dos
opressores, até mesmo quando esta se
revista da falsa generosidade.” (p. 31)

se na acdo transformadora da
realidade, provoca, com esta acéo, a
superacao do conhecimento
propriamente sensivel daquela com
que se alcanga a razdo da mesma.
(p-21)

O homem ndo é apenas o que é, mas
também o que foi, dai que esteja
sendo, 0 que é prdprio da existéncia
humana. Dai que seja este um
processo que se da no tempo mesmo
dos homens enquanto a vida do
animal e do vegetal se dd num
tempo que ndo lhes pertence, desde
que lhes falta a consciéncia
reflexiva de seu estar no mundo.
Por isso, s6 podemos falar de

consciéncia  histérica se  nos
referimos aos homens. (p. 40)
Corpo consciente  (consciéncia

intencionada a0  mundo, &
realidade), o homem atua, pensa e
fala sobre esta realidade, que é a
mediacdo entre ele e 0s outros
homens, que também atuam,
pensam e falam. (p. 44)

N&o sera demasiado repetirmos, a
conscientizacdo, que ndo pode dar-
se a ndo ser pela praxis concreta,
nunca numa praxis que se reduzisse
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a mera atividade da consciéncia,
jamais € neutra. Como neutra,
igualmente, jamais pode  ser
educacao. (p. 53)

De fato, em “Extensdao ou Comunica¢ao?”, Freire coloca em discussdo o
trabalho do/a técnico/a com o/a camponés/as sempre numa perspectiva problematizadora e
dialdgica. Nesses termos, “a expressdo ‘extensdo educativa’ s6 tem sentido se se toma a
educagdo como pratica da ‘domesticagdo’. Educar e educar-se, na pratica da liberdade, néo é
estender algo desde a ‘sede do saber’ até a ‘sede da ignorancia” (1983, p.15). Com essa
afirmacdo, Freire rebate veementemente a pretensa ideia de uma superioridade do
conhecimento do/a técnico/a em relacdo ao conhecimento do/a camponés/a.

Freire aponta que, para grande parte dos agrénomos com os quais trabalhou, a
antidialogicidade teria uma razdo produtiva, uma vez que seria possivel ‘transmitir mais
conhecimento em menor tempo, ou seja, para eles: “a dialogicidade ¢ inviavel. E o ¢é na
medida em que seus resultados sdo lentos, duvidosos, demorados [...]. N&@o se justifica esta
perda de tempo. Entre a dialogicidade e antidialogicidade, fiquemos com esta ultima, ja que é
mais rapida” (FREIRE, 1983, p. 29).

Um dos conceitos centrais da obra se remete justamente a isto, a
antidialogicidade justificada pela produtividade, pela necessidade de estender o conhecimento

aos/as ignorantes, trata-se do conceito de conhecimento enquanto invasao cultural:

Toda invasdo sugere, obviamente, um sujeito que invade. Seu espago histérico-
cultural, que lhe da sua visdo de mundo, € o espago de onde ele parte para penetrar
outro espaco histdrico-cultural, superpondo aos individuos deste seu sistema de
valores. O invasor reduz os homens do espaco invadido a meros objetivos de sua
acdo (FREIRE, 1983, p. 26).

Esse conceito ampliado de conhecimento, exposto por Freire, revela-se como
um importante instrumento na busca de praticas educativas mais democréaticas.
Compreendendo que o conhecimento dos camponeses e das camponesas € apenas diferente,
nunca inferior, passa-se a tecer uma dura critica aos 'distribuidores de saber erudito'
justamente por inviabilizarem o dialogo, o que resulta na imposicdo da “continuidade da
cultura” (FREIRE, 1983, p. 36). Assim, na perspectiva freireana, ndo se trata apenas de
ensina-los/as, mas de também aprender com eles/as.

Para a postura defendida por Freire, o/a agronomo/a deixa de ser um/a
extensionista e da lugar ao/a agronomo/a educador/a, cujo trabalho nao se limita ao ensino de

técnicas, mas abrange também o didlogo e a comunicacdo. Em outras palavras:
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a ‘educacdo como pratica da liberdade’ ndo ¢ a transferéncia ou a transmissdo do
saber nem da cultura; ndo é a extensdo de conhecimentos técnicos; ndo é o ato de
depositar informes ou fatos nos educandos; nao ¢ a ‘perpetuagdo dos valores de uma
cultura dada’; ndo ¢ ‘esforco de adaptagdo do educando a seu meio’ (FREIRE, 1983,
p. 53).

N&o obstante, Freire é enfatico ao afirmar que ndo se trata de uma auséncia de
conhecimento, ou, ainda, de uma auséncia de ensino; pelo contrério, trata-se de uma defesa da
possibilidade real de dialogar em torno dos problemas comuns, problematizando-os.

O dialogo e a problematizacéo sdo o foco de inimeros trabalhos de Freire, mas
vale destaque a sua obra de maior impacto internacional: “Pedagogia do Oprimido” (1987),

publicada inicialmente em 1974, obra que passamos a discultir.

Iniciando a obra justamente pela problematizacéo, Freire indica que:

Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se propdem a
si mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de si mesmos como
problema. Descobrem que pouco sabem de si, de seu “posto no cosmos”, e se
inquietam por saber mais. Estara, alids, no reconhecimento do seu pouco saber de si
uma das razdes desta procura. Ao se instalarem na quase, sendo tragica descoberta
do seu pouco saber de si, se fazem problemas a eles mesmos. Indagam. Respondem,
e sua resposta os levam a novas perguntas. (1987, p. 29)

Como se pode perceber no excerto, Freire expde a forma como compreende 0s
seres humanos, seres capazes de compreender o mundo, problematizando-o diretamente,
tomando consciéncia, humanizando-se, cumprindo sua “vocagdo historica”. No entanto, dai
decorre outro problema, o da desumanizacdo, sofrida e aplicada, ou seja, desumanizacdo tanto
dos/as que tem a sua roubada, quanto dos/as que roubam a alheia, ou, ainda, tanto
dos/oprimidos/as quanto dos/as opressores/as.

Da vocacdo de humanizacgdo que, segundo Freire, € historica, se apresenta mais
um conceito central em toda sua obra: a esperanca. Justamente por acreditar na capacidade

humana é que a humanizacéo toma sentido, assim:

Na verdade, se admitissemos que a desumanizacéo é vocacao histérica dos homens,
nada mais teriamos que fazer a ndo ser adotar uma atitude cinica ou de total
desespero. A luta pela humanizagdo, pelo trabalho livre, pela desalienacdo, pela
afirmacdo dos homens como pessoa, como “seres para si”’, nao teria significacdo.
Esta somente é possivel porque a desumanizagdo, mesmo que um fato concreto na
historia, ndo ¢, porém, destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que gera
violéncia dos opressores e esta, 0 ser menos. (1987, p. 30)

Freire coloca o problema da desumanizacgdo na dicotomia existente entre os/as

opressores/as e os/as oprimidos/as. Essa dicotomia nasce das relagdes sociais, muitas vezes
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violentas, distorcendo a vocacdo humana de “ser mais”; na relacdo entre opressor/a-
oprimido/a a desumanizagdo ocorre mutuamente, uma vez que ao negar a humanidade aos/as
oprimidos/as, os/as opressores/as tornam-se também desumanizados.

No complexo processo de recuperar a humanidade perdida, cabe aos/as
oprimidos/as libertarem-se e, assim, libertar também os/as opressores/as. Esta vocacao
historica dos/as oprimidos/as € descrita por Freire (1987) nos seguintes termos:

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrard preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor que eles, os
efeitos da opressdo? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a necessidade da
libertagdo? Libertagdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela praxis de sua busca;
pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela. Luta que, pela
finalidade que Ihe derem os oprimidos, sera um ato de amor, com o qual se opordo
ao desamor contido na violéncia dos opressores, até mesmo quando esta se revista
da falsa generosidade. (FREIRE, 1987, p. 31)

Dessa forma, o educador conceitua a “Pedagogia do Oprimido” como a
pedagogia de homens e mulheres que se empenham na luta pela propria libertacdo e que tem
no conhecimento da prépria situacdo de opressdo a chave para sua libertacdo consciente.
Nessa perspectiva, nenhuma pedagogia que se pretenda realmente libertadora pode se dar
distante dos/as oprimidos/as, ou seja, toda pedagogia gque se pretenda libertadora sera forjada
com e ndo para os/as oprimidos/as.

A pedagogia do/a oprimido/a, enquanto pedagogia humanista e libertadora tera,
entdo, dois momentos distintos e indissociaveis: no primeiro os/as oprimidos/as vdo se
desvelando no mundo ativamente, compreendendo sua situacdo e se comprometendo, pela
praxis, com a transformacdo dessa situacdo, no segundo, transformada a realidade opressora,
essa pedagogia deixa de ser 'dos/as oprimidos/as' e se torna a pedagogia de todos e todas no

processo permanente de libertacdo. Nas palavras de Freire (1987):

Somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, e se engajam na
luta organizada por sua libertacdo, comecam a crer em si mesmos, superando, assim,
sua “convivéncia” com o regime opressor. Se esta descoberta ndo pode ser feita em
nivel puramente intelectual, mas da acdo, o que nos parece fundamental é que esta
ndo se cinja a mero ativismo, mas esteja associada a sério empenho de reflexdo, para
que seja praxis. (p. 52)

Nessa obra de Freire comeca a ficar mais clara a relacdo que estabelece entre
educacao e politica, muito por conta do aprofundamento que faz da andlise estrutural na obra
“Pedagogia do Oprimido”. Para o educador, a agdo politica junto aos oprimidos e oprimidas &,
no fundo, uma acgéo cultural para a liberdade, por isso mesmo ndo pode ser compreendida se

ndo for com eles e elas.
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Em oposicdo a acdo cultural, Freire apresenta a concepgdo bancéaria de
educacao em que o educador/a € o/a agente principal do processo educativo, conduzindo os/as
educandos/as & memorizacdo mecanica do conteudo que deve ser “aprendido”. Na concepgao
bancaria, ao invés de comunicar-se com os/as educandos/as, os/as educadores/as fazem
comunicados, depositando nos/as estudantes o conhecimento, conhecimento que eles e elas

devem guardar e arquivar.

A educagao “bancaria”, em cuja pratica se da a inconciliagdo educador- educandos,
rechaga este companheirismo. E € logico que seja assim. No momento em que 0
educador “bancario” vivesse a superacdo da contradi¢@o ja ndo seria “bancario”. Ja
ndo faria dep6sitos. Ja ndo tentaria domesticar. J4 ndo prescreveria. Saber com 0s
educandos, enquanto estes soubessem com ele, seria sua tarefa. JA ndo estaria a
servico da desumanizacdo. A servico da opressdo, mas a servigo da libertacéo.
(FREIRE, 1987, p. 62)
Em combate a educacdo bancaria, Freire propde uma concepg¢do
problematizadora e libertadora, colocando da seguinte maneira a oposi¢cdo entre cada uma

destas concepgoes:

A concepg¢do ¢ a pratica ‘“bancarias”, imobilistas, “fixistas”, terminam por
desconhecer os homens como seres histéricos, enquanto a problematizadora parte
exatamente do carater histdrico e da historicidade dos homens. Por isto mesmo é que
0s reconhece como seres que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e
com uma realidade que, sendo histérica também, é igualmente inacabada. (Idem, p.
72)
A superacdo da contradi¢do entre educador/a — educando/a significa colocar em
situacdo de igualdade ndo apenas as pessoas que estdo envolvidas no processo, mas também o
conhecimento que cada uma delas carrega. Dessa forma, o/a educador/a ndo € mais visto
como o/a que educa, mas que o/a que, ao educar, educa-se conjuntamente, assim como o/a
educando/a que, ao educar-se, educa. “Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que
crescem juntos e em que 0s “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, 1987, p. 68).
Essa perspectiva igualitaria entre educadores/as e educandos/as s6 pode ser
garantida com a teoria da acdo dialdgica que tem como caracteristicas, além do didlogo, a
colaboracéo, a unido, a organizacdo e a sintese cultural. Nesse sentido, toda “a¢do cultural é
sempre uma forma sistematizada e deliberada de acdo que incide sobre a estrutura social, ora
no sentido de manté-la como estd ou mais ou menos como esta, ora no de transforma-la”

(FREIRE, 1987, p. 175).
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A seguir, no Quadro IV, encontram-se excertos que, a0 nNosso Ver, sintetizam o

conceito de conhecimento e consciéncia na obra “Pedagogia do Oprimido”.

Quadro IV - Conhecimento e consciéncia na obra “Pedagogia do Oprimido”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1964 a | “Pedagogia do | “A educagdo “bancaria”, em cuja pratica | “Somente quando os oprimidos
1980 | Oprimido”, 1987 se da a inconciliagdo educador- | descobrem, nitidamente, o opressor,
educandos, rechaca este | e se engajam na luta organizada por

companheirismo. E é l6gico que seja
assim. No momento em que o educador
“bancério” vivesse a superacdo da
contradi¢do ja ndo seria “bancario”. Ja
ndo faria depdsitos. J4 ndo tentaria
domesticar. J& ndo prescreveria. Saber
com o0s educandos, enquanto estes
soubessem com ele, seria sua tarefa. J&
ndo estaria a servico da desumanizagéo.
A servico da opressdo, mas a servico da
libertacdo.” (FREIRE, 1987, p. 62)

Esta pratica implica, por isto mesmo,
que 0 acercamento das massas populares
se fagca, ndo para levar-lhes uma
mensagem “salvadora”, em forma de
contelido a ser depositado, mas, para,
em dialogo com elas, conhecer, ndo s6 a

objetividade em que estdo, mas a
consciéncia  que  tenham  desta
objetividade; os varios niveis de

percepcao de si mesmos e do mundo em
que e com que estdo. (2008, p. 99)

sua libertacdo, comecam a crer em
si mesmos, superando, assim, sua
“convivéncia” com o regime
opressor. Se esta descoberta nédo
pode ser feita em nivel puramente
intelectual, mas da agdo, o que nos
parece fundamental é que esta ndo
se cinja a mero ativismo, mas esteja
associada a sério empenho de
reflexdo, para que seja praxis.” (p.
52)

Desta forma, € proprio dos homens
estar, como consciéncia de si e do
mundo, em relacoes de
enfrentamento com sua realidade
em que, historicamente, se dao as
“situacdes-limites”. E este
enfrentamento com a realidade para
a superacdo dos obstaculos s6 pode
ser feito historicamente. (FREIRE,
2008, p. 105)

Da imersdo em que se acham,
emergem, capacitando-se para se
inserirem na realidade que se vai

desvelando. Desta maneira, a
imersdo é um estado maior que a
emersao e resulta na

conscientizacdo da situagdo. E a
prépria consciéncia historica. Dai
que seja a conscientizacdo o
aprofundamento da tomada de
consciéncia, caracteristica, por sua
vez, de toda emersdo. (p. 118)
Conscientizacdo, é 6bvio, que ndo
para, estoicamente, no
reconhecimento puro, de caréater
subjetivo, da situacdo, mas, pelo
contrario, que prepara os homens,
no plano da acdo, para a luta contra
0s obstaculos a sua humanizagao.
(p. 132)

Para Scocuglia (2001), a obra “Pedagogia do Oprimido” ¢ a mais importante de

Paulo Freire. Segundo o autor:

[..

.] ao investigar a obra de Freire em sua globalidade, devemos entender a
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Pedagogia do Oprimido como ponto de partida para uma elaboragdo tedrica mais
aprofundada, mais consistente e mais rigorosa, especialmente quanto a sua base de
fundamentacdo socioecondmica e politica. (p. 327)

Scocuglia afirma ainda que € nesse livro de Freire que ele se aproxima do
marxismo, principalmente no que tange as classes sociais e o consequente conflito entre elas.
Além disso, ¢ em “Pedagogia do Oprimido” que o educador pernambucano passa a
compreender com mais nitidez a politicidade do ato educativo, embora ndo estando ainda em
relacdo dialética com a educacao.

O problema que agora se coloca da relacdo entre educacao e politica é por
Paulo Freire trabalhado enfaticamente na obra seguinte, “Ac¢ao Cultural para a Liberdade ¢
Outros Escritos” (1981), publicado originalmente em 1976. Nesse livro, Freire apresenta a
preocupacdo com a relacdo entre as praticas educativas de adultos enquanto processos de
conhecimento ndo neutros e a politica.

Esta relacdo entre educacdo e politica, que serd trabalhada também em obras
como “Educacdo na Cidade” e “Pedagogia da Autonomia” ¢ apresentada em “Acédo Cultural
para a Liberdade e outros escritos” a partir da compreensdo que Freire apresenta do

conhecimento e do ato de conhecer enquanto elementos ndo neutros da préatica educativa, ou

seja, 0 conhecimento carregado de valores politicos. Nas palavras do autor:

Seria na verdade uma atitude ingénua esperar que as classes dominantes
desenvolvessem uma forma de educagdo que proporcionasse as classes dominadas
perceber as injusticas sociais de maneira critica. Uma tal constatacdo demonstra a
impossibilidade de uma educacgdo neutra. Para a consciéncia ingénua, porém, uma
afirmacdo como esta pode ser interpretada como se eu estivesse dizendo que, em ndo
sendo neutra, a educacdo devesse ser (ou fosse sempre) a préatica através da qual os
educadores ndo respeitassem expressividade dos educandos. (FREIRE, 1981, p. 73)

Dessa forma, o conhecimento imbricado com as questbes politicas da
sociedade coloca, na perspectiva da acdo cultural para a liberdade, a compreensdo de que
pensar nunca pode se dar de maneira individual, muito pelo contrario, o processo de conhecer

pressupde uma situacdo dialégica, como destacado no Quadro V.

Quadro V - Conhecimento e consciéncia na obra “Ac¢édo Cultural para a Liberdade e outros escritos”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia

1964a | “Agdo  Cultural | A experiéncia nos ensina que nem todo | Dai que esta nota de criticidade néo
1980 | para a Liberdade e | 6bvio é tdo 6bvio quanto parece. Assim, | possa ser compreendida nem, de um
Outros  Escritos” | € com uma obviedade que comegcamos | lado, por quem absolutiza a
1976 este trabalho: toda pratica educativa | objetividade, nem, de outro, por
envolve uma postura tedrica por parte | quem absolutiza a consciéncia. No
do educador. Esta postura, em si mesma, | primeiro caso, a consciéncia seria
implica- as vezes mais, &s vezes menos | incapaz de voltar- se criticamente
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explicitamente — numa concepgdo dos
seres humanos e do mundo. E ndo
poderia deixar de ser assim. E que a
processo de orientacdo dos seres
humanos no mundo envolve ndo apenas
a associacdo de imagens sensoriais,
como entre 0s animais, mas. sobretudo,
pensamento- linguagem; envolve
desejo, trabalho-acdo transformadora
sobre o mundo, de que resulta o
conhecimento do mundo transformado.
Este processo de orientagcdo dos seres
humanos no mundo ndo pode ser
compreendido, de um lado, de um ponto
de vista puramente subjetivista; de
outro, de um angulo objetivista
mecanicista. Na verdade, esta orientacdo
no mundo s6 pode ser realmente
compreendida na unidade dialética entre
subjetividade e objetividade. Assim
entendida, a orientacdo no mundo pde a
questdo das finalidades da agdo ao nivel
da percepcdo critica da realidade. (p. 35)
0 processo de alfabetizacdo, como agédo
cultural para a libertagdo, é um ato de
conhecimento em que os educandos
assumem o papel de sujeitos
cognoscentes em didlogo com o
educador , sujeito cognoscente também.
Por isto, é uma tentativa corajosa de
desmitologizacdo da realidade, um
esforco através do qual, num
permanente tomar distancia da realidade
em que se encontram mais ou menos
imersos, o0s alfabetizandos  dela
emergem para nela inserirem- se
criticamente. (p. 39)

Ao nivel humano, o conhecimento
envolve a constante unidade entre acédo
e reflexdo sobre a realidade. Como
presencas no mundo, 0s seres humanos
Sd0  Ccorpos  conscientes que 0
transformam, agindo e pensando, o que
os permite conhecer ao nivel reflexivo.
Precisamente por causa disto podemos
tomar nossa propria presenga no mundo
como objeto de nossa analise critica.
Dai que, voltando- nos sobre as
experiéncias  anteriores,  possamos
conhecer 0 conhecimento que nelas
tivemos (1981, p. 72).

sobre a realidade concreta que a
condiciona; no segundo, na medida
em que fosse a criadora da
realidade, seria um a priori desta.
Em nenhuma destas hip6teses nos
parece viavel compreender a acéo
transformadora dos seres humanos
sobre 0 mundo. Do ponto de vista
do objetivismo mecanicista, porque,

mera réplica da realidade, a
consciéncia seria puro objeto da
realidade que, entdo, se

transformaria a si mesma. (1981, p.
54)

Nessa obra, Freire analisa o problema da educacdo em sua relacdo com a

politica de diversas maneiras, dentre elas, a linguistica:

Se, do ponto de vista linguistico, o analfabeto é aquele ou aquela que ndo sabem ler e
escrever, o “analfabeto” politico — ndo importa se sabe ler e escrever ou ndo — é
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aquele ou aquela que tém uma percep¢do ingénua dos seres humanos em suas
relagbes com o mundo, uma percepcao ingénua da realidade social que, para ele ou
ela, é um fato dado, algo que é e ndo que esta sendo. (FREIRE, 1981, p. 74)

Aqui assume uma importancia impar o binémio cunhado por Freire: dendncia e
anuncio. Se a acao cultural para a liberdade parte da realidade objetiva, contestando-a,
problematizando-a, e tem como finalidade a libertacéo, a democratizacao das relagdes sociais
e a transformacdo, sera preciso, ao denunciar as mazelas do mundo, anunciar as possibilidades
transformadoras nascidas no seio da propria organizacdo social. Referindo-se a essa questéo,

na obra de Freire, Scocuglia (2001) afirma:

Agéo cultural que, em sua amplitude, assume caracteres “utopicos e esperangosos”,
por um lado, e de “dendncia-antncio”, por outro lado. Utdpica “néo porque se nutra
de sonhos impossiveis” ou porque seja “idealista” ou “porque tente a existéncia das
classes e de seus conflitos”. Utdpica e esperangosa porque a servico da libertagdo
dos subalternos/oprimidos, “se faz e refaz na pratica social, no concreto, e implica
na dialetizagdo da dentncia e do anuncio” (p.333).

Para Scocuglia (2001), essa obra reflete uma aproximagdo do pensamento
freireano ao marxista; no entanto, nos alerta o autor, tendo a democracia como principal
referéncia, Freire ndo abandona o humanismo cristdo radical. A afirmacdo de Scocuglia se
pauta na aproximagdo mais organica que Freire traca no livro entre educacdo e politica: se
antes o educador se preocupava com 0s aspectos politicos da educacdo, agora a trata em sua
“totalidade politica”, a educagdo passa a ser “politica em sua inteireza” (2001, p. 334).

A esse respeito, o livro “Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia
em processo” (1978), publicado em 1977, revela instrumentos importantes. Nele, Freire
relata, por meio de cartas escritas, ora & equipe que o acompanha, ora a Amilcar Cabral?’, a
experiéncia que vinha desenvolvendo no continente africano, sobretudo em Guiné-Bissau e
Cabo Verde.

Aparece claramente na obra a relacdo entre educacdo e trabalho, relacédo cara
ao pensamento marxista, como podemos perceber no Quadro VI em que destacamos o

conceito de conhecimento e consciéncia em “Cartas a Guiné-Bissau”:

27 Lider na luta pela libertagdo dos povos africanos, na obra “Cartas & Guiné-Bissau” Freire relata com
amorosidade a relacdo que estabeleceu com Amilcar Cabral.



69

Quadro VI - Conhecimento e consciéncia na obra “Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em

processo”
Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1964 a | “Cartas a Guiné- | Neste sentido, o0 homem novo e a | Se a vocacdo ontolégica do homem
1980 | Bissau: registros | mulher nova a que esta sociedade aspira | € a de ser sujeito e ndo objeto, sO

de uma
experiéncia  em
processo” 1977

ndo podem ser criados a ndo ser através
do trabalho produtivo para o bem-estar
coletivo. Ele é a matriz do
conhecimento em torno dele e do que
dele desprendendo-se a ele se refere.
Isto significa, permitam-me repetir, que
uma tal educacdo ndo pode ter um
carater seletivo, o que a levaria, em
contradicdo com os objetivos socialistas,
a fortalecer a dicotomia entre trabalho
manual e trabalho intelectual. Pelo
contrario, imple-se a superacdo desta
dicotomia para que, na nova educacdo, a
escola primaria, secundaria,
universitaria, nédo se distinga
essencialmente da fabrica ou da prética
produtiva de um campo agricola, nem a
elas se justaponha. E mesmo quando,
enquanto contexto teérico, se ache fora
da fabrica ou do campo agricola, isto
ndo signifique que ela seja considerada
como uma instancia superior aqueles
nem que aqueles ndo sejam em si
escolas também. (FREIRE, 1978, p.
116-117)

podera desenvolvé-la na medida em
que, refletindo sobre suas condicbes
espaco-temporais, introduz-se nelas,
de maneira critica. Quanto mais for
levado a refletir sobre sua
situacionalidade, sobre seu
enraizamento espacotemporal, mais
“emergird” dela conscientemente
“carregado” de compromisso com
sua realidade, da qual, porque é
sujeito, ndo deve ser simples
espectador, mas deve intervir cada
vez mais. (1978, p. 35)

E nesse bindmio que o pensamento marxista, marcadamente o de Gramsci,

coloca a indissociabilidade entre educacéo e politica (SCOCUGLIA, 2001), isso porque, para

Freire:

[...] na transformagéo radical do sistema educacional herdado do colonizador, o que
ndo pode ser feito, porém, de maneira mecéanica. Envolvendo fundamentalmente
uma decisdo politica, em coeréncia com o projeto de sociedade que se procura
criar, [...] Requer ndo apenas o aumento indispensavel da producfo, mas a sua
reorientacdo, ao lado de uma diferente concepg¢do da distribuicdo. A clareza politica
na determinagcdo do que produzir, do como, do para que, do para quem produzir.
Transformag@o radical que [...] provoca, necessariamente, resisténcias da velha
ideologia que sobrevive, como um dado concreto, aos esfor¢os de criagdo da nova
sociedade. (1978, p. 16)®

Inspirado pelo processo transformador impulsionado por Amilcar Cabral e pelo

Partido Africano para a Independéncia de Guiné-Bissau e Cabo Verde (PAIGC), Freire

apresenta em “Cartas a Guiné-Bissau” (1978) a radicalizacdo da forma como compreende 0s

préprios processos transformadores. No entanto, seria exagerado acreditar que o educador

28 Grifos nossos.
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teria limitado a fonte de seu pensamento ao marxismo; ainda nesse momento, € no conjunto
de sua obra, coexistem diferentes influéncias tedricas.

No trabalho que Freire desenvolveu em Guiné-Bissau, salta aos olhos a forma
como se relacionou, tanto com os/as técnicos/as quanto com o povo. Nas “Cartas a Guiné-
Bissau”, podemos perceber a coeréncia absoluta entre a pratica do educador e seus escritos
anteriores. Freire, ao ser convidado para trabalhar na Africa, ndo se colocou em posigdo de
especialista, muito menos chega a Guiné-Bissau como o “formulador” das formas de
libertacdo. Foi no convivio diario e na aprendizagem mutua que Freire foi tracando com e ndo
para o povo uma forma de fazer com que suas ideias se “encaixassem” com os ideais

transformadores.

E interessante sublinhar que a nossa atitude, ao visitar os Circulos de Cultura, ndo
era, de um lado, a de quem se inclinasse a superestimacéo do que fosse observado
nem, de outro, a de quem, fixado em modelos ideais, ndo fosse capaz de perceber a
distancia entre eles e a realidade concreta. Nem euforias incontidas diante dos
acertos, nem negativismos em face dos equivocos que fidssemos encontrar. O
importante era ver o que se fazia, nas condi¢Bes materiais limitadas que sabiamos
existir, para, em seguida, ver o que se poderia fazer de melhor, nas mesmas
condigBes, caso ndo fosse possivel, de imediato, tornd-las mais favoraveis.
(FREIRE, 1978, p. 27)

A compreensao critica do papel que a alfabetizacdo de adultos poderia ter no
processo transformador de Guiné-Bissau, que tinha participado diretamente de sua libertacdo
de Portugal, anima o trabalho de Freire. Para ele, o povo de Guiné-Bissau haveria forjado
duramente o processo de conscientizacdo na propria luta pela liberdade, um povo que
amargurava um indice de analfabetismo que superava os 90%, mas do ponto de vista politico

alcancou a possibilidade de reconstruir o pais. Nas palavras de Freire:

Dai que jamais nos tenhamos detido no estudo de métodos e de técnicas de
alfabetizacdo de adultos em si mesmos, mas no estudo deles e delas enquanto a
servigo de e em coeréncia com uma certa teoria do conhecimento posta em pratica, a
qual, por sua vez, deve ser fiel a uma certa opgao politica (FREIRE, 1978, p. 12-13)

Nesse sentido, Freire indica que se a opc¢do do/a educador/a é revolucionéria e
sua pratica necessita ser coerente, o que Ihe imputa a compreensdo do adulto enquanto um
sujeito do proprio ato de conhecer. Assim, 0 que se coloca para tal educador/a € a busca por
alternativas criativas que melhor sirvam ao/a educando/a no processo de alfabetizacdo, o/a
educador/a deve ser um/a pesquisador/a constante de caminhos para a problematizacdo do
objeto a ser apreendido pelo/a educando/a.

A tarefa dos/as educadores/as ndo pode, nessa perspectiva, tornar-se uma agao
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paternalista, de quem entrega algo, negando o esfor¢co da busca, ou seja, a relagdo entre
educador/a-educando/a deve ser cercada pelo desejo mutuo de desvelar o objeto cognoscente
a ser conhecido. Sem esse desejo a informacdo passa a ser simplesmente transferida
alienadamente do/a educador/a para o/a educando/a.

Ja na obra seguinte, “Educacdo e Mudanga” (1979), Freire apresenta de
maneira sintética suas reflexdes. Nesse livro, o autor percorre suas ideias e o “método” de
alfabetizacdo de adultos e coloca como problema central a praxis (acdo-reflexdo-acao),
caracteristica especificamente humana e da qual decorrem 0s conceitos conhecimento e

consciéncia, apresentados no Quadro VII.

Quadro VII - Conhecimento e consciéncia na obra “Educa¢do e Mudanga”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1964 a | “Educagio ¢ | Na medida em que o compromisso ndo | E preciso que seja capaz de, estando
1980 | Mudanga” 1979 pode ser um ato passivo, mas praxis — | no mundo, saber-se nele. Saber que,
acdo e reflexdo sobre a realidade —, | se a forma pela qual estd no mundo
insercdo nela, ele implica | condiciona a sua consciéncia deste

indubitavelmente um conhecimento da | estar, € capaz, sem davida, de ter
realidade. Se o compromisso s6 é valido | consciéncia  desta  consciéncia
quando esta carregado de humanismo, | condicionada. Quer dizer, é capaz
este, por sua vez, s6 é conseqliente | de intencionar sua consciéncia para
quando esta fundado cientificamente. | a propria forma de estar sendo, que
(2001, p. 10) condiciona sua consciéncia de estar.
Existe uma reflexdo do homem face a | (p. 7)

realidade. O homem tende a captar uma | Se a possibilidade de reflexdo sobre
realidade, fazendo-a objeto de seus | si, sobre seu estar no mundo,
conhecimentos. (p. 16) associada indissoluvelmente a sua
Este conhecimento, sem dudvida, ndo | acdo sobre o mundo, ndo existe no
pode reduzir-se ao nivel de pura opinido | ser, seu estar no mundo se reduz a
(doxa) sobre a realidade. Faz-se | um ndo poder transpor os limites
necessario que a area da simples doxa | que lhe sdo impostos pelo préprio
alcance o logos (saber) e assim canalize | mundo, do que resulta que este ser
para a percepcdo do ontos (esséncia da | ndo é capaz de compromisso. E um
realidade). (p. 26) ser imerso no mundo, no seu estar,
Posto diante do mundo, o homem | adaptado a ele e sem ter dele
estabelece uma relagdo sujeito — objeto | consciéncia. Sua imersdo na
da qual nasce o conhecimento, que ele | realidade, da qual ndo pode sair,
expressa por uma linguagem. Esta | nem “distanciar-se” para admira-la
relagdo é feita também pelo analfabeto, | e, assim, transforma-Ila, faz dele um
0 homem comum. A diferenca entre a | ser “fora” do tempo ou “sob” o
relacdo que ele trava neste campo e a | tempo ou, ainda, num tempo que
nossa € que sua captacdo do dado | ndo é seu. O tempo para tal ser
objetivo se faz pela via | “seria” um perpétuo presente, um
preponderantemente sensivel. A nossa, | eterno hoje. (p. 8-9)

por via preponderantemente reflexiva. | A consciéncia se reflete e vai para o
Deste modo surge da primeira captacdo | mundo que conhece: é o0 processo
uma compreensdo preponderantemente | de adaptacdo. A consciéncia €
“magica” da realidade. Da segunda, uma | temporalizada. O homem €
compreensdo preponderantemente | consciente e, na medida em que
critica. (p. 38) conhece, tende a se comprometer
com a propria realidade. (p. 21)
Além disso, 0 homem e somente 0
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homem é capaz de transcender, de
discernir, de separar  Orbitas
existenciais diferentes, de distinguir
“ser” do “ndo ser”; de travar
relacbes incorpdreas. Na capacidade
de discernir estara a raiz da
consciéncia de sua temporalidade,
obtida precisamente quando
atravessando o tempo, de certa
forma até entdo unidimensional,
alcanca o ontem, reconhece o hoje e
descobre 0 amanha. (p. 36)

A especificidade humana, justificada pela capacidade de distanciamento em
relacdo ao objeto para observa-lo e, ao observa-lo, analisa-lo, podendo, enfim, transforma-lo
transformando-se, imputa-lhe o carater historico-cultural. Sendo um sujeito histérico, o
homem e a mulher assumem a necessidade de se comprometer com 0 mundo, mundo este
passivel de transformacéo.

Nessa obra, assim como em “Pedagogia do Oprimido”, Freire descreve a
possibilidade de transformar a sociedade a partir das relagcdes ligadas a solidariedade. Para
isso, 0 autor aponta que ser solidario/a significa comprometer-se com as pessoas, com a
transformacdo de maneira verdadeira, sem a falsidade do paternalismo, uma solidariedade
amorosa e esperancosa.

Nessa perspectiva, nenhuma acdo educativa pode se dar fora da reflexdo do
homem e da mulher sobre suas condicGes culturais; ndo ha educacdo fora das sociedades
humanas e de sua condicdo espaco temporal. Essa situacionalidade é fundamental para que 0s
homens e mulheres possam responder as suas necessidades ontoldgicas, justamente a de ser

situado criticamente no espaco e no tempo. Nas palavras de Freire:

Se a vocagdo ontoldgica do homem é a de ser sujeito e ndo objeto, s6 poderd
desenvolvé-la na medida em que, refletindo sobre suas condic¢Ges espaco-temporais,
introduz-se nelas, de maneira critica. Quanto mais for levado a refletir sobre sua
situacionalidade, sobre seu enraizamento espagotemporal, mais “emergira” dela
conscientemente “carregado” de compromisso com sua realidade, da qual, porque é
sujeito, ndo deve ser simples espectador, mas deve intervir cada vez mais. (1978, p.
35)

E no mesmo sentido que Freire se coloca também em “Conscientizagio: teoria
e pratica da libertacdao”, de 1979. Assim, “a educagdo, como pratica da liberdade, é um ato de
conhecimento, uma aproximagao critica da realidade” (p.25).

A compreensdo critica que tem Freire da educagdo nos alerta que ndo € no

(13

simples contato com o mundo que os homens e mulheres adquirem a consciéncia, “a
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aproximacdo espontanea que o homem faz do mundo, a posi¢do normal fundamental ndo é
uma posicao critica, mas uma posi¢ao ingénua” (1979, p. 26). Por outro lado, ndo se pode crer
gue tome essa consciéncia longe de sua propria praxis, ou seja, a conscientiza¢do nao se da

fora da agdo-reflexdo-acdo. Assim:

Esta unidade dialética constitui, de maneira permanente, 0 modo de ser ou de
transformar o mundo que caracteriza os homens. Por isso mesmo, a conscientizacdo
é um compromisso histdrico. E também consciéncia historica: é insercéo critica na
historia, implica que os homens assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem o
mundo. Exige que 0s homens criem sua existéncia com um material que a vida Ihes
oferece. (Idem, ibidem)

O processo de conscientizacdo se coloca como atitude critica dos homens e
mulheres na historia, jamais termina e, nessa perspectiva, o processo de alfabetizacdo
enguanto processo politico e linguistico, pode tanto servir como prética de libertacdo quanto
de domesticacgdo. Dai que esse processo se encontre dialeticamente com o proprio processo de
humanizacdo.

Justamente por ter em si um carater histérico, a conscientizagdo nos convida a
assumir uma posicao utdpica que exige conhecimento critico, um ato de conhecimento. Para
Freire, ndo se pode denunciar a estrutura que desumaniza se ndo a conhecemos e, entéo,
anunciar outra possibilidade historia e também utopica.

A realizacdo de um novo projeto de sociedade sé pode se dar a partir do que

conhecemos, na praxis da transformacéo,

[...] ¢ o tempo das transformagdes que devemos realizar, é o tempo do meu
compromisso histérico. [...] Somente podem ser proféticos os que anunciam e
denunciam, comprometidos permanentemente num processo radical de
transformagdo do mundo, para que os homens possam ser mais. Os homens
reacionarios, os homens opressores nao podem ser utépicos. Ndo podem ser
proféticos e, portanto, ndo podem ter esperanc¢a. (FREIRE, 1979, p. 28)

Por compreender os homens e mulheres enquanto “seres-em-situagdo”, Freire
apregoa a possibilidade de inter-relacdo entre os sujeitos e 0 mundo. Essa afirmacdo nos
coloca diretamente diante da transformacgéo, do compromisso, da solidariedade, do amor, por
indicar que as condicOes espaco-temporais sdo a0 mesmo tempo influentes e influenciadas
pelos seres humanos. Nesse sentido, quanto mais refletem criticamente sobre sua existéncia,
mais homens e mulheres podem transformé-la. Cada relacdo entre os homens e as mulheres e
a realidade se torna um desafio que deve ser encarado na radicalidade transformadora, o que

ndo altera automaticamente o mundo, mas na agédo-reflexdo-agcdo transforma o homem e a
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mulher tornando-os/as cada vez mais conscientes de sua praxis no mundo.

Ainda em “Conscientizagdo: teoria e pratica da libertacdo”, Freire se coloca
diante de um problema também trabalhado em “Pedagogia do Oprimido™: a dificuldade inicial
da libertacdo por parte dos/as oprimidos/as. Trata-se do problema fundamental da
hospedagem do opressor, ou seja, a sombra deste que é carregado pelo/a oprimido/a, o que
gera, muitas vezes, a “vontade de oprimir”. Freire coloca da seguinte forma essa questdo:

Mas quase sempre, durante a fase inicial do combate, em lugar de lutar pela
liberdade, os oprimidos tendem a converter-se eles mesmos em opressores ou em
“subopressores”. A propria estrutura de seu pensamento viu-se condicionada pelas
contradi¢Bes da situacdo existencial concreta que os manipulou. Seu ideal é serem
homens, mas, para eles, serem homens é serem opressores. Este é seu modelo de
humanidade. Tal fendmeno provém de que os oprimidos, num dado momento de sua
experiéncia existencial, adotam uma atitude de “adesdo” em relacdo ao opressor.

Nestas condi¢des lhes ¢ impossivel “vé-lo” com suficiente lucidez para objetiva-lo,
para descobri-lo “fora de si mesmos” (1979, p. 57-58).

Este processo que aqui chamamos de alienacéo se configura historicamente na
sociedade, a carga ideoldgica a qual estamos submetidos/as nos leva a introjetar os valores
dos/as opressores/as, “sobretudo nos oprimidos da classe média, que aspiram igualar-se aos
homens “eminentes” da classe superior” (Idem, p. 60). A forma menorizada de sua auto-
imagem provém justamente da interiorizacdo da opinido dos opressores sobre os/as
oprimidos/as.

Dessa maneira, as possibilidades de transformacdo sdo, de certo modo,
tomadas de forma “ndo-natural” tanto pelos/as oprimidos/as quanto pelos/as opressores/as.
Para Freire, este “des-velar-se” provoca inquietudes tanto nuns/numas como noutros/as,

As massas chegam a sentir-se desejosas de liberdade, desejosas de superar o siléncio
no qual sempre haviam permanecido. As elites sentem-se desejosas de manter o

“status quo”, ndo permitindo sendo transformagdes superficiais para impedir toda
mudanca real em seu poder de dominar. (1978, p. 69)

Nessa obra, Freire vincula diretamente os conceitos de conhecimento e

consciéncia ao de utopia, conforme apresentado no Quadro VIII.
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Quadro VIII - Conhecimento e consciéncia na obra “Conscientizaco: teoria e pratica da libertagdo”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1964 a | “Conscientizagdo: | A utopia exige o conhecimento critico. | Esta unidade dialética constitui, de
1980 | teoria e pratica da | E um ato de conhecimento. Eu ndo | maneira permanente, 0 modo de ser

libertagdo™ 1979

poSso denunciar a estrutura
desumanizante se ndo a penetro para
conhecé-la. Ndo posso anunciar se ndo
conhego, mas entre o momento do
anuncio e a realizagdo do mesmo existe
algo que deve ser destacado: é que o
anincio nd é anlncio de um
anteprojeto, porque é na praxis histérica
que o anteprojeto se torna projeto. E
atuando que posso transformar meu
anteprojeto em projeto; na minha
biblioteca tenho um anteprojeto que se
faz projeto por meio da praxis e ndo por
meio do blablabla. p. 28

ou de transformar o mundo que
caracteriza 0s homens. Por isso
mesmo, a conscientizagdo & um
compromisso historico. E também
consciéncia historica: € insercao
critica na historia, implica que os
homens assumam o papel de
sujeitos que fazem e refazem o
mundo. Exige que os homens criem
sua existéncia com um material que
a vida lhes oferece. (1979, p. 26)

A conscientizacao esta
evidentemente ligada a utopia,
implica utopia. Quanto  mais
conscientizados ~ estamos,  mais
capazes  estamos  para  ser

anunciadores e  denunciadores,
gracas ao compromisso de s que
assumimos. A conscientizacdo €
isso: tomar posse da realidade [...]
O trabalho humanizante ndo podera
ser outro sendo o trabalho da
desmistificacdo. Por isso mesmo a
conscientizacdo é o olhar mais
critico possivel da realidade, que a
'des-vela' para conhecé-la e para
conhecer 0s mitos que ajudam a
manter a realidade da estrutura
dominante. (p. 25-26)

A conscientizacdo ndo pode existir
fora da “praxis”, ou melhor, sem o
ato acdo-reflexdo. Esta unidade
dialética constitui, de maneira
permanente, 0 modo de ser ou de
transformar o  mundo  que
caracteriza 0os homens. Por isso
mesmo, a conscientizacdo é um
compromisso histérico. E também
consciéncia histérica: € insercdo
critica na historia, implica que os
homens assumam o papel de
sujeitos que fazem e refazem o
mundo. Exige que os homens criem
sua existéncia com um material que
a vida Ihes oferece. (p. 26)

Os livros escritos nesse periodo mostram uma evolugdo no pensamento

freireano: o conhecimento de mundo, sempre fundamental em sua obra, se torna mais critico e

radical, uma radicalidade que em nenhum momento abandona a amorosidade e a fé. O sujeito

abordado na obra, nesse periodo, torna-se ainda mais historico, mais responsavel pela
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transformacé&o social que deve ser tomada em suas maos.

Freire demonstra com esse ‘amadurecimento’ tedrico a incorporagdo de leituras
feitas a0 seu modo, ou seja, a partir da leitura de mundo que ja tinha, re-significando
importantes pensadores como Marx e Gramsci. Inutil seria, no entanto, classifica-lo. O
pensamento freireano supera os enquadramentos justamente por se colocar na dianteira do
pensamento pedagdgico.

Para os objetivos deste trabalho, é importante salientar o salto qualitativo nos
conceitos de conhecimento e consciéncia que ocorreram no pensamento freireano, no periodo
focalizado no item. O primeiro nos parece mais regular, continua centrado na dialética entre
prética social e cultura popular. J& o segundo, a consciéncia torna-se conscientizacdo, tomada
tedrica mais radical.

Se inicialmente o processo de conscientizacdo esteve marcado pelo
existencialismo, agora é nitidamente de cunho mais transformador. Dizendo isso, ndo
negamos o carater inovador das primeiras obras de Freire, apenas apontamos que sua
construcdo no periodo de 1964 a 1985 transcende qualitativamente o conceito de
conscientizacdo, tornando-o mais complexo e alinhado com a transformacdo radical da
estrutura social.

Citando diretamente Marx em “Acdo Cultural para a liberdade”, Paulo Freire

recoloca o conceito de conscientizagdo da seguinte maneira:

Dai que esta nota de criticidade ndo possa ser compreendida nem, de um lado, por
quem absolutiza a objetividade, nem, de outro, por quem absolutiza a consciéncia.
No primeiro caso, a consciéncia seria incapaz de voltar- se criticamente sobre a
realidade concreta que a condiciona; no segundo, na medida em que fosse a criadora
da realidade, seria um a priori desta. Em nenhuma destas hip6teses nos parece
vidvel compreender a ac¢éo transformadora dos seres humanos sobre 0 mundo. Do
ponto de vista do objetivismo mecanicista, porque, mera réplica da realidade, a
consciéncia seria puro objeto da realidade que, entdo, se transformaria a si mesma.
(FREIRE, 1981, p. 54)

Como se pode perceber, a consciéncia como colocada por Freire supera tanto a
ideia objetivista de reflexo da sociedade, quando a dialética hegeliana da consciéncia
enquanto formadora da realidade. Inspirado em Marx, Freire coloca que é justamente no
encontro entre 0 mundo objetivo e a subjetividade, dialeticamente, que se faz a consciéncia.
Desse entendimento, decorre também o conceito de conhecimento:

Ao nivel humano, o conhecimento envolve a constante unidade entre acdo e reflexao
sobre a realidade. Como presencas no mundo, 0s seres humanos s&o corpos

conscientes que o transformam, agindo e pensando, o que 0s permite conhecer ao
nivel reflexivo. Precisamente por causa disto podemos tomar nossa prépria presencga
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no mundo como objeto de nossa analise critica. Dai que, voltando- nos sobre as
experiéncias anteriores, possamos conhecer o conhecimento que nelas tivemos
(Idem, p. 72).

Essa inversdo conceitual se da em uma concepcdo inicial de educacdo voltada
para a mudanga “interna” do homem/mulher que implicaria na transformagao social, para uma
relacdo mais dialética entre os polos do processo, ou seja: se inicialmente Freire compreendia
a conscientizagdo como pressuposto da transformacdo social, agora compreende que a
conscientizacdo e a transformacdo sdo partes do mesmo processo que acontece
concomitantemente.

Com essa consideracdo encerramos a presente se¢do. Nela, analisamos a obra
freireana tendo em vista o contexto histérico de 1964 a 1980, intervalo que compreende, no
Brasil, o Regime Militar e, para Freire, seu exilio. Tanto do ponto de vista intelectual quanto
pessoal, esses anos foram marcadamente de transformacdes, reveladas ndo apenas na auséncia
forcada de sua terra, mas pelas multiplas experiéncias e lutas que desenvolveu pelo mundo. A
essa altura, Paulo Freire ja € um educador mundialmente conhecido e respeitado.

Na Secdo que segue, abordaremos o periodo de 1980 a 1997 — ano da morte de
Paulo Freire. Do ponto de vista historico, esses anos marcam a reabertura democratica
brasileira, assim como a definigdo de politicas publicas notadamente neoliberais. Aqui Freire
se compromete com politica partidaria e chega a exercer a funcdo de Secretario Municipal de
Educacdo de Sao Paulo pelo Partido dos Trabalhadores. O envolvimento politico, a docéncia e

a luta continuam a fazer parte do cotidiano de Paulo Freire.
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CAPITULO 3. 0 RETORNO AO BRASIL: PAULO FREIRE POLITICO-EDUCADOR

Nesta secdo abordaremos a historia mais recente do Brasil. Em linhas gerais, 0
periodo que se estende de 1980 a 1997 foi marcado pela abertura democratica e pela volta das
eleicOes diretas no pais. Durante esse intervalo de tempo, governam o Brasil Jose Sarney,
Fernando Collor de Mello, Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso.

Politicamente, esse periodo representa o acirramento da politica neoliberal, o
esvaziamento do Estado e o aumento da divida externa. No ambito econdémico, temos a
implantacdo de diversos planos, com destaque especial ao Plano Real que consegue barrar a
inflacdo que afligia o povo brasileiro.

De volta ao Brasil desde 1980, Paulo Freire desenvolve uma série de atividades
nesse momento, trabalhando nas bases do Partido dos Trabalhadores, como Secretario
Municipal de Educagdo de S&o Paulo, além de desenvolver a docéncia em universidades
como a Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP) e a Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP). E nesse periodo também que funda o Instituto Paulo Freire (IPF)
com o objetivo de dialogar com movimentos sociais pelo mundo na construcdo de praticas
educativas transformadoras.

A obra de Freire nesse periodo € marcada por uma visao critica sobre a propria
producdo, os anos de retorno ao Brasil sdo fundamentais para a reorganizacdo de sua obra.
Isso significa dizer que o aprofundamento tedrico do periodo anterior se intensifica, levando

Freire ao amadurecimento de uma obra que acompanha o percurso histérico.

3.1. O contexto histérico, cultural e educacional de 1980 a 1997

O ultimo periodo analisado marca um profundo debate em torno das politicas
educacionais, ndo por outro motivo, a abertura politica reacende a necessidade das discussoes
em torno dos objetivos educacionais de um pais democratico. Para sistematizar esse contexto
fazemos uso de autores e autoras como Carvalho, Frigotto e Ciavatta, Saviani, Buffa e Nosella
e Severiano, que analisam o periodo criticamente articulando as politicas educacionais com o
contexto da sociedade brasileira que passa por profundas mudangas.

No final da década de 1970 e no inicio de 1980 o Regime Militar ja se
encontrava enfraquecido; os partidos de esquerda foram legalizados e 0os movimentos sociais

e o0s sindicatos passam a exercer dura pressdo na direcdo da redemocratizagdo do pais. O
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Governo Militar ndo conseguiu se sustentar politicamente, a inflacdo bate recorde e o Brasil
vive um periodo de forte recessao.

Um dos principais movimentos, que teve papel decisivo, foi o das Diretas Ja.
Entre os anos de 1983 e 1984, milhares de pessoas tomaram as ruas exigindo que as elei¢des
presidenciais fossem realizadas de maneira direta. Essa possibilidade foi aferida pela proposta
de emenda constitucional do deputado Dante de Oliveira no Congresso Nacional, no entanto
tal proposta foi rejeitada. Ainda assim, os/as militantes obtiveram uma vitoria parcial com a
eleicdo de Tancredo Neves no colégio eleitoral.

O movimento agregou diversos setores da sociedade brasileira; dentre as
grandes mobilizacdes do movimento pelas Diretas Ja, poderiamos destacar os de 1983, na
Praca Charles Mller e do Vale do Anhangabal, ambos em S&o Paulo. O Diretas Ja teve
participacdo intensa de diversas tendéncias politicas, intelectuais e artistas. Seu maior ato,
com cerca de um milhdo e meio de pessoas, 0 do Anhangabad, foi liderado por personalidades
como Tancredo Neves, Franco Montoro, Orestes Quércia, Fernando Henrique Cardoso, Mério
Covas, Luiz Inécio Lula da Silva e Pedro Simon.

Para reprimir as manifestacGes populares, durante 0 més de abril de 1984, o
entdo presidente, Jodo Figueiredo, aumentou a censura e reprimiu violentamente os/as
manifestantes. Apesar da rejeicdo da Emenda Dante de Oliveira, na camara dos deputados, o
movimento pelas Diretas Ja teve grande importancia no processo de redemocratizagcdo do
Brasil. Tanto foi assim que suas liderancas tornaram-se as influéncias politicas mais vigorosas
do periodo que se inicia em 1985.

O processo de redemocratizagdo termina com a volta dos civis ao poder em
1985 e com a aprovacdo da nova Constituicdo Federal de 1988, que previa a realizagdo de
eleicBes diretas a partir de 1989.

Tancredo Neves, eleito no colégio eleitoral, faleceu pouco antes de assumir o
governo.Em seu lugar temos José Sarney (1985-1989), politico nordestino influente em sua
regido. Seu mandato foi marcado pelo agravamento da crise econémica, pela declaracdo de
moratoria em 1987, a suspensdo do pagamento da divida externa exorbitante, e pelos diversos
episodios de corrupcdo. O Governo Sarney foi responsavel por uma série de planos
econdmicos na tentativa de parar o aumento da inflagéo.

Durante o governo Sarney se estabeleceu um dos momentos mais importantes
do movimento de redemocratizagdo do Brasil, trata-se da Assembleia Nacional Constituinte
de 1988, presidida por Ulisses Guimarédes. O processo de aprovagdo da nova constituicéo,

como nédo poderia ser diferente, foi fruto de muitas disputas internas no congresso nacional;



80

diversos grupos politicos se articulavam para angariar vantagens constitucionais.

Ainda no Governo Sarney, colocaram-se dois importantes plebiscitos nos quais
os/as brasileiros/as decidiram entre o sistema de monarquia ou o republicano e o
presidencialismo versus o parlamentarismo. Venceram a constitui¢do da republica e o regime
presidencialista.

O governo Sarney foi responsavel por diversos planos econémicos que tinham
como objetivo comum barrar os altissimos indices de inflagdo do periodo. O primeiro plano
foi o Cruzado, lancado em fevereiro de 1986, que teve como principais caracteristicas o
congelamento dos precos dos bens e servigos, a reforma monetaria que implantou a moeda
que passa a ser o cruzado, o congelamento dos salarios pela média de seu valor dos ultimos
seis meses e 0 reajuste automatico dos salarios sempre que a inflacdo atingisse 20%. O plano
Cruzado obteve forte apoio da populacdo; no entanto, o congelamento dos precos e do cambio
provocou um esvaziamento das reservas nacionais; além disso, 0s produtos sazonais que
tiveram seus precos congelados ndo conseguiram reajustar-se a cada periodo do ano,
provocando imensas reservas e prejuizos.

A grande remessa das dividas publicas e a constante instabilidade na economia
internacional fizeram o governo perder forca; a solugdo encontrada foi o descongelamento dos
pregos, 0 que causou um crescimento exorbitante das taxas de inflagéo, levando ao fracasso o
Plano Cruzado. Em seu lugar, foi implantado o Plano Luiz Carlos Bresser-Pereira, entéo
ministro da Fazenda, em 1987.

O principal problema estrutural do Brasil nesse periodo era o déficit publico
causado pelos altos gastos do governo. Em resposta a isso, o Plano Bresser-Pereira congela
novamente os precos dos bens de consumo, do aluguel e os salarios. Para solucionar o
problema dos altos gastos do governo, o plano Bresser aumenta consideravelmente os
impostos, corta os subsidios do trigo e adia a execucdo de grandes obras publicas. Com o
plano, o Brasil suspende a moratéria e volta a negociar empréstimos com o Fundo Monetario
Internacional.

Todos os esforcos do Ministro Bresser-Pereira ndo foram suficientes, pois foi
atingido um indice de inflagdo de 366% em dezembro de 1987, causando o pedido de
demissdo do ministro em 1988, sendo 0 mesmo substituido por Mailson da Nobrega.

Ja no inicio de 1989, mais um plano econdmico é cunhado pelo governo
Sarney. O Plano Verdo coloca em vigor uma nova moeda, o cruzado novo, congelando
novamente os precos e os salérios, atrelando a nova moeda ao délar. O plano teve como

consequéncia a desvalorizacdo da caderneta de poupancga que teve perdas de 20,37%.
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Em 1990, ap6s uma dura campanha contra o candidato da esquerda Luiz Inécio

Lula da Silva, chega ao poder Fernando Collor de Mello com apoio explicito da grande midia

e da elite econdmica do pais. Filho da oligarquia alagoana, Collor realiza um governo pautado

no neoliberalismo, ideologia politica que prega a minimizacdo do Estado e o incentivo ao

capital internacional. Collor langa um plano econémico que tenta estabilizar a situagéo

brasileira, confiscando as poupancas. Em substituicdo ao Cruzado Novo, o novo plano

implantou o Cruzeiro como moeda nacional, elevando as taxas de transacfes financeiras,

determinado o fim de grande parte dos incentivos fiscais, do cambio flutuante e estimulando
as privatizacoes.

O Plano Collor integra o grupo de politicas de estabilizacdo que incluiram limitagéo

ou cancelamento da liquidez de haveres monetarios (moeda manual e depdsitos a

vista) ou da conversibilidade de haveres financeiros em moeda. Tais restri¢des

assumiram formas variadas, desde desvalorizacdo nominal, alongamento

compulsorio de prazos e bloqueio temporario até repddio e anulagdo. Houve dezenas

de programas com medidas desse tipo no século XX, a maioria na seqiéncia de

guerras e hiperinflacbes, mas eles pouco esclarecem sobre os casos latino-
americanos das Gltimas décadas, como o Plano Collor. (CARVALHO, 2006, s.p.)

O Plano Collor ndo obteve os objetivos propostos, ndo sendo capaz de diminuir
a inflacdo; com isso foi langcado um novo plano econémico, conhecido como Plano Collor II,
que teve, entre outras medidas, uma politica de elevacao das taxas de juros. Diante da abertura
da economia nacional, os planos do governo Collor acabaram por incentivar a modernizagéo,
elevando os gastos.

No ano de 1991, o governo Collor entra em colapso com grandes dendncias de
corrupcdo, episédio em que Paulo César Farias é tido como mentor. Em 1992, as denuncias da
imprensa se intensificam, surge o movimento dos “Caras Pintadas”, liderado pela Unido
Nacional dos Estudantes (UNE), que pede o impeachment do presidente. No mesmo ano,
Fernando Collor renuncia ao governo em decorréncia da insurgéncia popular e da instalacéo
da Comissdo Parlamentar de Inquérito que investiga as acdes do seu governo, assumindo o
governo do pais o seu vice, 0 mineiro Itamar Franco. Fernando Collor tem seus direitos
politicos cassados por oito anos, denunciado por crime de formacdo de quadrilha. Para
Frigotto e Ciavatta (2003):

Collor de Mello, todavia, revelou-se um fracasso. Tratava-se de uma solugdo politica
inesperada, expressdo da incapacidade da classe dominante de construir um
candidato dentro dos quadros politicos tradicionais. O impeachment, que ao final
contou com o apoio até da poderosa Rede Globo de Comunicacdo, resultou da sua
incapacidade politica de afirmar um projeto de ajuste da sociedade brasileira a nova
(des)ordem mundial sob o signo da mundializagdo do capital e dos setores internos a
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ela associados.

O Governo do Itamar Franco interrompe temporariamente a abertura do Brasil
ao capital internacional, realizando em 1993 novos plebiscitos no qual saem vitoriosos,
novamente, o presidencialismo e o republicanismo. O grande avanco do Governo Itamar
Franco foi o lancamento e a implementacéo do Plano Real em 1994.

O novo plano econémico estabeleceu uma nova moeda, o real. Criado pelo
entdo ministro da Fazenda, Fernando Henrique Cardoso, o Plano Real foi iniciado em junho
de 1993e, no ano seguinte, estabeleceu-se a nova moeda que levava o nome do plano. Como
os planos anteriores, o Plano Real tinha como objetivo central o controle da inflacdo que
impedia o desenvolvimento do pais. Inicialmente, o novo plano econdmico consegue
controlar a inflacdo equiparando o real ao dodlar, medida que ndo se sustenta por muito
tempo?, obrigando o governo a optar novamente pela taxa cambial flutuante. No entanto, o
fortalecimento da economia brasileira fez com que a inflagio ndo aumentasse
desproporcionalmente.

Com o0 sucesso e a popularizagdo do Plano Real, o Ministro da Fazenda,
Fernando Henrique Cardoso, se torna o candidato natural do Governo nas eleicdes a
presidéncia em 1994, contra o novamente candidato Luiz Inacio Lula da Silva. A campanha
vitoriosa do sociologo Fernando Henrique Cardoso, o 'homem do real’, o leva ao poder.

O Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) é notadamente marcado pelo
acirramento das politicas neoliberais, incentivando as privatiza¢des, quebrando o monopolio
das empresas estatais (Petrobras, Vale do Rio Doce, Telebras), privilegiando o capital
internacional. No ambito internacional, o governo traca uma politica de acordos unilaterais
que, muitas vezes, prejudicaram a industria e a agricultura nacional. Além disso, 0 governo
estabelece o acordo do Mercado Comum do Sul (MERCOSUL), juntamente com Argentina,
Uruguai e Paraguai, formando um bloco econémico.

No que tange as politicas sociais, o Governo FHC foi marcado pelo
assistencialismo, criando a bolsa-escola e a bolsa-alimentacdo, programas sociais que
estabeleciam transferéncia de renda aos/as menos favorecidos/as, e que, no entanto, ndo eram
acompanhados por politicas mais efetivas de equalizacao social.

No campo da educacdo, FHC patrocina um aumento significativo no nimero

de matriculas no ensino primario. Por outro lado, € percebido claramente o incentivo a

29 A crise dos Tigres Asidticos em 1997 e da Russia em 1998 atingem diretamente a economia brasileira,
obrigando o0 pais a assinar novos acordos com o Fundo Monetario Internacional e com o Banco Mundial,
entidades que imp&e duras regras ao governo brasileiro como a elevagao da taxa basica de juros.
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Iniciativa privada, acompanhado do desmonte das universidades federais.

Todos os governos poés-ditadura até 1997 tiveram, guardadas as devidas
proporcOes, o intuito declarado de incluir o Brasil no capitalismo financeiro internacional e
estavam imbuidos de uma ideologia marcadamente liberal/neoliberal. Dito de outra forma, a
busca pela estabilidade econémica e pelos sucessivos governos ‘democréaticos’ escondia a
necessidade de atrair para 0 mercado brasileiro os investimentos internacionais tidos como

fundamentais para o desenvolvimento nacional. Para Saviani (2008):

Essa continuidade (do desenvolvimento capitalista) foi ainda reforcada, a partir do
inicio da década de 1990, pela situacdo internacional que trouxe a tona uma onda
neoconservadora guiada pela primazia do mercado sob o comando do grande capital

financeiro. (s/p)
Essas politicas econémicas tiveram impacto direto na educacédo, desenhando o
caminho rumo a privatizacdo e ao sucateamento dos aparelhos publicos de ensino. Com o
enfragquecimento e a queda do Regime Militar, a eleicdo no colégio eleitoral de Tancredo
Neves, seu falecimento e a posse de José Sarney, o Brasil vé a possibilidade de retomar a
discussdo em torno da educacdo de forma aberta e democratica. Os debates educacionais ja
haviam perdido seu sentido pedagdgico e assumido um caréater silencioso. Buffa e Nosella

(2001) colocam a questdo da seguinte forma:

No periodo dos governos militares, o processo decisorio foi se restringindo, cada vez
mais, até tornar-se sigiloso, inclusive para os setores dominantes. Enquanto durou o
assim chamado “milagre econdmico”, ndo havia condigdes para a 0posicdo Se
organizar e se insurgir contra a repressao nem abrir espago de participacgdo politica.
(p. 170)

A necessidade de construir uma nova Constituicdo e, em decorréncia dela, o
estabelecimento, em 1988, de uma nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), colocou o debate
democratico e educacional novamente na pauta nacional. A possibilidade de restabelecer a
democracia diante de bases fortes, apagando o fantasma do autoritarismo, aquece as
discussdes em torno dos ideais educacionais, as funcOes, a organizagdo do ensino,
estabelecendo plataformas para a construgdo de uma sociedade aberta. Para Buffa e Nosella
(2001), esse debate esta colocado por duas vertentes majoritarias: “uns mais preocupados em
fortalecer as instituicGes democréticas, ainda que burguesas, e outros mais preocupados em
fortalecer e apoiar os movimentos sociais e politicos” (p. 174).

Durante o Governo Sarney, as questdes foram sendo encaminhadas tendo em

vista a organizacdo proposta pelo Regime Militar. No entanto, o Deputado Federal Octavio
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Elisio encaminha a Camara um projeto de LDB que ndo chega a ser votado em 1988, sendo
aprovado apenas em 1996 com diversos substitutivos que serdo discutidos em conjunto com a
politica educacional de cada um dos governos.

No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988 apresenta em seu Capitulo 111 — Da
Educacéo, Da Cultura e Do Desporto, e, mais especificamente, na Se¢do | — Da Educacao,
uma carta de principios claramente liberais, que devem reger a educa¢do no Brasil. A
educacdo, enquanto dever do Estado (burgués) e da familia, tem como base a liberdade, a
igualdade, o pluralismo, a gratuidade e o padrdo de qualidade. Embora nossa Carta Magna
seja resultado de um intenso debate de ideias e interesses emergentes com o fim da Ditadura,
é facil visualizar a classe vitoriosa. Ao prevalecer a ideia de ensino fundamental como
prioridade, podemos dizer que a Constituicdo se antecipa as teses dos 6rgaos internacionais,
além disso, ao direcionar, em seu artigo 213, verba publica as institui¢cbes privadas, revela o

carater mercantil da educacdo. Nas palavras de Severino (1986):

E no amago desta politica educacional feita de idéias, planos, legislagdo, medidas
administrativas e processos efetivos de acéo pratica, que ganha forma a ideologia do
Estado e, conseqlientemente, da classe hegemonica. (SEVERINO, 1986, p. 53)

No curto governo Collor, a preocupacdo maior estava em organizar a
economia, superando a inflagdo como foi visto no tépico anterior. No entanto, uma proposta
educacional levada a cabo foi a implementacdo do projeto Centros Integrados de Apoio a
Crianca (CAIC). Esse projeto, inspirado nos Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEP)
do Rio de Janeiro, foi uma tentativa de integrar o atendimento as criangas, colocando no
mesmo espaco 0s servicos medico, social, psicologico e educacional. Com prédios
padronizados, os CAICs se espalharam pelo interior do Brasil durante o inicio da década de
1990; hoje, a maioria deles foi desativado ou municipalizado.

No Governo Itamar Franco, é apresentada a proposta de Darcy Ribeiro para a
nova LDB, no entanto, o projeto de lei somente é aprovado durante o Governo Fernando
Henrique Cardoso. A importancia desse documento é singular e ainda estd em vigor. Temos a
seguir sua analise.

O principal documento que determina as bases da educacdo brasileira é a Lei
9394/1996, e sua andlise é complexa e dificil. A denominada Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
foi construida durante a primeira gestdo de Fernando Henrique Cardoso e ndo podemos
ignorar o carater neoliberal de seu governo, representado, sobretudo, pela infinidade de

privatizacOes e pelo crescimento desenfreado do ensino particular, remetendo os interesses
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nacionais a organizacao e as vontades do mercado internacional.

Segundo Saviani,

[...] a opgdo por uma ‘LDB minimalista’, compativel com o ‘Estado minimo’, idéia
reconhecidamente central na orientacdo politica atualmente dominante. [...] [pode]
deixar o caminho livre para a apresentacdo e aprovacdo de reformas pontuais,
topicas, localizadas, traduzidas em medidas como os Pardmetros Curriculares
Nacionais. (SAVIANI, 1997, p.200)

Frigotto e Ciavatta (2003) apontam que as politicas educacionais do Governo
FHC estdo subordinadas aos organismos internacionais e aos interesses do grande capital,

Orgdos que participaram ativamente da formulacdo e implementacdo de tais politicas no

Brasil. Segundo o autor e a autora:

A sintese a que chegamos, nesta breve analise, é de que no campo educacional a "era
Cardoso" foi de um retrocesso tanto organizativo como em termos pedagdgicos. A
atual LDB resultou do desprezo do Executivo ao longo processo de elaboragédo da
Lei (de 1988 a 1996) pelo Férum Nacional em Defesa da Escola Publica. O
Conselho Nacional de Educagdo teve sua composi¢cdo alterada para lhe retirar as
prerrogativas de deliberagdo e submeté-lo as decisées do MEC. O Plano Nacional de
Educacdo da sociedade brasileira, & semelhanca da LDB, foi preterido pelo
expediente questiondvel de o Executivo ndo respeitar sua precedéncia na entrada no
Congresso. O ensino fundamental sofreu as imposi¢Ges dos PCNs e da "promocéo
automatica" que, aplicada a todas as séries, elevou as estatisticas oficiais, mas ndo os
niveis de conhecimento dos alunos (0 que veio a ser demonstrado pelas Gltimas
avaliacOes levadas adiante pelo SAEB). A reforma do ensino médio e técnico foi
imposta pelo Decreto n°® 2.208/97 e pela Portaria n°® 646 de 1997 a revelia da
resisténcia de muitas escolas ao conjunto de medidas que alteraram profundamente
suas instituigdes. Os PCNs também foram construidos pelo alto, por uma comissao
de especialistas que ignoraram décadas de debates dos pesquisadores e educadores
da area. Sequer se levaram em conta as Diretrizes Curriculares elaboradas pelo
Conselho Nacional de Educacéo.

Buffa e Nosella (2001) apontam que a reabertura democratica foi fundamental
para a volta do debate no campo da educacgdo. Para os autores a historia recente da educagédo
alternou trés momentos distintos: o debate aberto até 1964, o debate reprimido de 1964 a
1985 e a abertura novamente do debate apds 1985. Esse movimento pendular se justifica pelo
movimento histdrico da sociedade brasileira.

No periodo aqui referido, Paulo Freire participa ativamente das discussdes
educacionais brasileiras, ora como educador comprometido, ora como politico, mas sempre
como educador-politico e como politico-educador. Suas ideias desenhadas ao longo da
histdria sdo profundamente marcadas por esse movimento pendular. Seguimos agora para a
historia pessoal de Freire no periodo de 1980 a 1997, ano da morte do autor, destacando a
participacdo de Freire no debate nacional entorno dos temas relacionados ao contexto da

redemocratizagdo e das lutas sociais neste preAmbulo.
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3.2. Paulo Freire e a redemocratizacao do Brasil: o educador-politico

Apobs o periodo de exilio, Freire restabelece seus direitos enquanto cidaddo
brasileiro ao Ihe ser conferido o passaporte em 1979, ano em que visita o Brasil por um més.
Sua chegada foi marcada pela intermediacdo de diversos/as intelectuais amigos/as seus; 0
temor de que fosse molestado ainda pairava sobre os amigos e as amigas que o recebem no
aeroporto de Viracopos, em Campinas.

Durante sua curta estada nesse primeiro retorno, Freire visita a capital paulista
para compromissos profissionais e pessoais, dentre eles se destaca uma palestra proferida na
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), universidade com a qual firma
contrato de trabalho junto ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacgdo. Além da visita a S&o
Paulo, Freire também participa de encontros pessoais no Rio de Janeiro e em Recife, quando

retorna a Suica.

Retornou quase um ano depois, em 16 de junho de 1980, para ficar definitivamente
no Brasil, abrindo méo dos direitos concedidos pelo governo suico para la residir e
poder viajar pelo mundo com credenciais que Ihe davam garantias pessoais e 0s
privilégios que lhe oferecia o Conselho Mundial de Igrejas, para integrar-se e
entregar-se definitivamente a seu pais e ao seu povo. (FREIRE, A., 2006)

Freire se estabelece em S&o Paulo onde fixa residéncia e passa a trabalhar
inicialmente como professor titular na PUC, permanecendo vinculado a tal universidade até
1997, ano de seu falecimento. Ana Maria de Aradjo Freire (2006) relata que Freire chegou a
negar a possibilidade de proferir conferéncias pelo mundo por seus compromissos semanais
com a docéncia na PUC. Para a autora, Freire tinha completo amor e comprometimento com
“os seminarios” realizados com os alunos e alunas na pos-graduagéo.

Em 1° de setembro de 1980, apds pressdes por parte dos/as estudantes e dos/as
professores/as da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Freire é contratado por
essa instituicdo como professor. Além dos vinculos com a PUC e com a UNICAMP, Freire
ainda trabalhou como professor convidado em importantes universidades brasileiras, tais
como a Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP), a Universidade de S&o Paulo
(USP) e a Universidade de Brasilia (UnB).

Com a eleicdo de Luiza Erundina de Sousa para a prefeitura do Municipio de

Sé&o Paulo pelo Partido dos Trabalhadores (PT), Paulo Freire € nomeado Secretario Municipal
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de Educacdo em 1° de janeiro de 1989. Vale lembrar que Freire foi um dos fundadores do PT,
ao qual permaneceu filiado até a sua morte.

Na sua gestdo, Paulo Freire pode realizar um sonho, a construcdo de um
encontro entre educadores/as e educandos/as da educacdo de jovens e adultos. Ana Maria de
Araljo Freire descreve essa experiéncia em seu livro como o sonho que Freire tinha em ouvir
e publicizar a voz dos/as alfabetizandos/as. Esse sonho se concretiza com o | Congresso de
Alfabetizandos, evento realizado em parceria com 0 Movimento de Alfabetizacao de Jovens e
Adultos (MOVA) e o Forum dos Movimentos de Alfabetizacdo da Cidade de Séo Paulo.

A gestdo de Paulo Freire frente & Secretaria Municipal de Educacdo de Sao
Paulo foi muito proficua: reformou escolas, estabeleceu o regime de formagdo permanente
aos educadores/as e do pessoal de apoio educativo (vigias, merendeiras, faxineiras, técnico-
administrativos, etc.), reformulou o curriculo tentando atender a especificidades das classes
populares, inaugurou 31 escolas, incentivou a criagdo de conselhos escolares, descentralizou a
administracdo, entre outras acdes. Segundo Ana Maria de Aradjo Freire (2006), Paulo Freire:

Orgulhava-se do fato de, em sua gestdo, diferentemente da préatica usual apos a
abertura politica, ndo ter havido nem sequer um dia de greve por parte dos/as
professores/as ¢ funcionarios/as da Rede Municipal de Ensino. Apenas um dia “de
alerta de greve”, nos 29 meses em que foi secretario. Preocupava-se com todos 0s
aspectos que envolviam os/as educadores/as da rede, desde os pedagdgicos e
politicos até os econémicos sociais (p. 302)

Paulo Freire encarou o desafio de gerir a maior rede de ensino do pais como
guem assume um compromisso com o povo. Antes mesmo de aceitar o convite da prefeita
eleita, o educador ja havia se comprometido com o povo paulistano. Numa gestdo
verdadeiramente democratica, Freire demonstrou que com a participagdo e responsabilizacdo
de todos e todas se pode construir uma sociedade mais aberta e mais democratica. Assim, nas
palavras de Freire, A. (2006), “De 1° de janeiro de 1989 a 27 de maio de 1991, Paulo se
dedicou, exclusivamente, a “mudar a cara da escola”. Para organizar uma escola publica de
qualidade, popular e democratica” (p. 311).

As atividades politico-partidarias de Freire ndo se iniciam com a gestdo
Erundina, em sua visita ao pais, em 1979, Freire entra em contato com o projeto de fundacéo
do Partido dos Trabalhadores e, segundo Freire A. (2006), se anima com a possibilidade de

ver tomar corpo um de seus ideais: a organizagdo popular.

Aderiu ao projeto nos proprios dias que aqui permaneceu “re-aprendendo o pais” ao
conhecer a sua orientacdo: o dialogo para a formacdo dos consensos necessarios para
transformar nossa sociedade no sentido de que todos pudessem dizer a sua palavra.
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Sentia que o PT seria 0 partido ao qual gostaria e precisava pertencer, constatacéo
que continuou até o fim de sua vida. (FREIRE, A., 2006, p. 317)

O envolvimento de Freire com o PT enquanto seu intelectual organico esteve
também carregado de esperanca. Para o educador, o PT era o Unico partido capaz de
transformar os sonhos populares em realidade. Freire se compromissou diretamente com as
campanhas eleitorais de Luiz Indcio Lula da Silva, sendo cogitado, inclusive, para assumir o
Ministério da Educacao em caso de vitdria.

O compromisso politico de Freire com o Partido dos Trabalhadores revela uma
importante e significativa passagem de sua histéria de vida; trata-se do vislumbre da
possibilidade governamental de transformar a sociedade. Freire se entregou a militancia como
se entregou aos projetos de alfabetizacdo, a reconstrucdo com a Africa, & reforma agraria no
Chile, etc., isso porque considerava que sua 0pgao por ser petista era e mesma op¢ao coerente
que sempre fez pela transformacao social.

No periodo, ficou vilvo de sua primeira esposa, Elza, companheira da longa
caminhada politica e intelectual. Teve oportunidade de encontrar um novo amor, Nita Freire,
com quem se casou em 1988 e que o acompanhou incansavelmente, tanto na vida privada,
como na vida publica e na producdo intelectual. Os livros produzidos por ele no periodo
trazem novos tracos e a presenca de Nita.

3.3. O pensamento politico-pedagdgico de Paulo Freire entre 1980 e 1997

O periodo que corresponde 0s anos de 1980 e 1997 é de intensa producdo para
Paulo Freire, notadamente pelo seu trabalho nas universidades e na prefeitura do Municipio
de Sdo Paulo. No que tange o trabalho académico propriamente dito, Freire foi convidado
inimeras vezes a proferir palestras em todo o Brasil e fora dele, recebendo, assim, diversos
titulos em universidades de todo o mundo.

A vasta obra freireana desse periodo compreende muitos livros, porém o
recorte metodoldgico proposto para este trabalho propBe a andlise apenas dos livros
individuais®. Por isso iniciamos pelo livro “A importancia do ato de ler” (1982). O educador
pernambucano se debruca sobre a leitura e a escrita como relagbes com o objeto de

conhecimento e tece como fio condutor a antecedéncia da leitura do mundo em relacdo a

30 Neste periodo Freire escreve uma série de livros em parceria com autores e intelectuais de diversos paises,
como por exemplo: “Alfabetizagdo: Leitura do mundo, leitura da palavra” com Donaldo Macedo e “Medo e
Ousadia: o cotidiano do professor” com Ira Schor.
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leitura da palavra.

Segundo Paulo Freire, a leitura do mundo, compreendida como a leitura
primeira, a que fazemos da sociedade, precede a leitura da palavra, aquela que envolve a
palavra escrita, as letras. Para o autor, 0 ato de ler se inicia na experiéncia existencial dos
sujeitos, que se movendo no mundo o léem.

Essa afirmacdo se apdia na propria pratica desenvolvida por Freire ao longo de
sua trajetdria: mesmo suas primeiras experiéncias educativas estavam centradas no universo
vocabular ja dominado pelos/as educandos/as. Em outras palavras, os textos, as palavras, as
letras surgem do contexto mesmo dos/as que nele vivem e com ele convivem. Para Freire, a
leitura do mundo foi sempre fundamental para sua compreenséo da importancia do ato de ler a
palavra, ler o mundo para ler, escrever, reescrever, transforma-lo como uma préatica
consciente.

A alfabetizacdo se torna, assim, uma criacdo da expressdo escrita diante da
expressao oral vivida na existencialidade, na objetividade, na compreenséo real que se tem da
sociedade, num processo dialético de sair da realidade para a ela retornar, ressignificando-a e
inserindo-se criticamente nela. No fundo, este conjunto de representacdes de situacdes
concretas possibilita aos grupos populares uma “leitura da leitura” anterior do mundo, antes
da leitura da palavra. Assim, na abordagem freireana, o ato de ler implica a percepgéo critica,
interpretacdo e “re-escrita” do lido.

Esta relacdo estabelecida entre leitura do mundo e leitura da palavra se imbrica,
mais uma vez, na relacdo entre educacdo e politica, que na visdo critica € inevitavel; uma
pratica democratica que supera a leitura memorizada mecanicamente; uma perspectiva que
valoriza a cultura popular, o saber do povo, buscando o caminho da libertacdo. Nas palavras
do autor:

O processo de aprendizagem na alfabetizagdo de adultos estd envolvida na prética de
ler, de interpretar o que leem, de escrever, de contar, de aumentar 0s conhecimentos

gue ja tém e de conhecer o que ainda ndo conhecem, para melhor interpretar o que
acontece na nossa realidade (FREIRE, 1988, p. 48).

Essa possibilidade somente € conseguida com uma educacdo que estimule a
colaboracdo, que dé valor a ajuda matua, que promova 0 senso critico e a criatividade, uma

educacao que valorize o/a educando/a unindo a teoria a prética.

O contrario da manipulacdo, como do espontaneismo, é a participagdo critica e
democrética dos educandos no ato de conhecimento de que sdo também sujeitos. E a
participagdo critica e criadora do povo no processo de reinvencdo de sua sociedade
[...] (FREIRE, 1988, p. 23)
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O quadro a seguir, apresenta excertos que do nosso ponto de vista, sintetizam

0s conceitos de conhecimento e consciéncia nesse livro.

Quadro IX - Conhecimento e consciéncia na obra “A importancia do ato de ler”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1980 a | “A importancia do | O processo de aprendizagem na | Se antes a transformacédo social era
1997 | ato de ler” 1982 alfabetizacdo de adultos esta envolvida | entendida de forma simplista,

na pratica de ler, de interpretar o que
léem, de escrever, de contar, de
aumentar os conhecimentos que ja tém e
de conhecer o que ainda ndo conhecem,
para melhor interpretar o que acontece
na nossa realidade (1988, p. 48).

O contrario da manipulacdo, como do
espontaneismo, € a participacdo critica e
democrética dos educandos no ato de
conhecimento de que sdo também
sujeitos. E a participagdo critica e
criadora do povo no processo de
reinvengdo de sua sociedade [...] (1988,
p. 23)

Na verdade, para que a afirmacéo
“quem sabe, ensina a quem ndo sabe” se
recupere de seu carater autoritario, é
preciso que quem sabe saiba sobretudo
que ninguem ache tudo e que ninguém
tudo ignora. O educador, como quem
sabe, precisa reconhecer, primeiro, nos
educandos em processo de saber mais,
0s sujeitos, com ele, deste processo e
ndo pacientes acomodados; segundo,
reconhecer que 0 conhecimento ndo é
um dado ai, algo imobilizado,
concluido, terminado, a ser transferido
por quem o adquiriu a quem ainda ndo o
possui. (1989, p. 18)

O contrario da manipulacdo, como do
espontaneismo, € a participagdo critica e
democrética dos educandos no ato de
conhecimento de que sdo também
sujeitos. E a participagdo critica e
criadora do povo no processo de
reinvencdo de sua sociedade, no caso a
sociedade sdo-tomense, recém-
independente do jugo colonial, que ha
tanto tempo a submetia. (p. 23)

Na verdade, porém, este saber tdo
desdenhado, “saber de

experiéncia feito”, tem de ser o ponto de
partida em qualquer trabalho de
educacdo popular orientado no sentido
da criacdo de um conhecimento mais
rigoroso por parte das massas populares.

(p. 34)

fazendo-se com a mudanca,
primeiro das consciéncias, como se
fosse a consciéncia, de fato, a
transformadora do real, agora a
transformagdo social é percebida
como processo historico em que
subjetividade e objetividade se
prendem dialeticamente. J& ndo ha
como absolutizar nem uma nem
outra. (p. 19)
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Na obra seguinte, “Educagdo na Cidade”, de 1991, ha a reunido de entrevistas
dadas por Freire durante o periodo em que foi Secretadrio Municipal de Educacdo de S&o
Paulo. Trata-se de um testemunho das bandeiras levantadas ao longo da sua vida e as formas
como compreende as acles dos governos no desenvolvimento de politicas educacionais
democréticas.

Diante de uma grande cidade como S&o Paulo, Freire se depara com 0s
problemas do dia-a-dia, apontando as limitacdes que a educacdo institucionalizada enfrenta
numa megalopole, visando sempre a transformacdo da sociedade. Os problemas sociais
enfrentados ndo deixam espaco para que a educacgéo sozinha consiga uma mudanga radical na
sociedade. No entanto, Freire ndo abandona seus sonhos, limitando claramente seus objetivos,
suas metas para o desenvolvimento de uma educagdo emancipadora.

O livro “Educagdo na Cidade” (1991) coloca a forma como o educador entende
problemas comuns nos sistemas de ensino, tais como a evasdo escolar, a formagdo de
professores/as e 0s curriculos numa perspectiva progressista. De modo geral, o livro aborda os
anseios do autor diante da prépria administracdo dentro de um contexto de governo de
esquerda com participacdo popular.

Os ideais de uma escola publica popular animam a obra, ratificada pela
possibilidade de transformar a rede de ensino com a participacdo de todos e todas. Nas
respostas dadas por Freire, percebemos claramente o equilibrio entre as condicGes objetivas e

0s anseios de um educador comprometido.

Quadro X - Conhecimento e consciéncia na obra “A Educacio na Cidade”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1980a | “A Educagdo na | “Foi ensinando 0s contetdos | “A conscientiza¢ao € o
1997 | Cidade” 1991 gramaticais e sintéticos aos alunos que | aprofundamento da tomada de

comecei a me preparar para entender | consciéncia. Ndo hé conscientizacdo
que, como professor, se 0 meu papel ndo | sem a tomada de consciéncia, mas
era, de um lado, propor aos alunos que | nem toda tomada de consciéncia se
refizessem toda a histéria do | alonga obrigatoriamente em
conhecimento do conteido de que Ihes | conscientizagdo. E neste sentido que
falava, ndo era, de outro, funcionar | a pura tomada de consciéncia a que
como puro perfilador do conteddo que | falte a curiosidade cautelosa mas
eu ensinava. O fundamental seria | arriscada, a reflexdo critica, a
desafiar os alunos a perceber que | rigorosidade dos procedimentos de
aprender os contetdos que lhes ensinava | aproximagdo ao objeto fica no nivel
implicava que eles os apreendessem | do ‘senso comum’”. (p. 112)

como objetos do conhecimento. A | “Porque ¢é mais que exclusiva
questdo que se colocava ndo era a de | tomada de consciéncia da realidade,
descrever o conceito dos contelldos mas | a conscientizacdo exige rigorosa
desvela-los para que o0s alunos | compreensdo. Por isso mesmo nao é
assumissem diante dele a curiosidade | possivel conscientizagdo real no




92

radical de quem busca e de quem quer | ensino neutro, ‘esterilizado’, do
conhecer. (p. 59) contetido.” (p. 113)

“A escola publica que desejo é a escola
onde tem lugar de destaque a apreensdo
critica do conhecimento significativo
através da relagio dialdgica. E a escola
que estimula o aluno a perguntar, a
criticar, a criar; onde se propde a
construcdo do conhecimento coletivo,
articulando o saber popular e o saber
critico, cientifico, mediados pelas
experiéncias no mundo” (p. 83)

Agora Freire compreende mais profundamente os aspectos da politica
governamental e partidaria, um sistema de interesses e burocracias. Certamente ndo atingiu
todas as metas propostas, mas marcou sua administracdo com o gosto da participacdo do
povo, como um administrador que ndo deixou as obrigagcdes de gabinete superarem a
necessidade de estar com os professores e professoras, os alunos e alunas, as familias, as
comunidades.

O trabalho de Freire a frente da secretaria, mas nunca sobre ela, deixou marcas
importantes. Mesmo escrevendo seus proprios textos a mao, o educador defendeu a
necessidade de modernizar as escolas com computadores, os conselhos escolares fortes, a
abertura da escola para as comunidades, etc. Paulo Freire (1991) mostra claramente que,
mesmo diante das impossibilidades objetivas, ndo se pode deixar de investir no dialogo
verdadeiro, na luta pela transformacdo, na obrigacdo histérica dos/as educadores/as
comprometidos/as em democratizar a escola publica.

A seguir, em nova obra, diante de um contexto democratico, Freire se coloca o
desafio de re-ver suas ideias langadas em seu livro de maior impacto, “Pedagogia do
Oprimido”, e para isso lanca mao de uma publicagdo impar: “Pedagogia da Esperanca: um
reencontro com a Pedagogia do Oprimido” (2003a), em 1992. Nas palavras de Freire nesse

livro é:

[...] assim escrito com raiva, com amor, sem o que ndo ha esperanga. Uma
defesa da tolerancia, que ndo se confunde com a conivéncia, da radicalidade;
uma critica ao sectarismo, uma compreensdo da pds-modernidade
progressista e uma recusa a conservadora, neoliberal. (2003a, p.12)

Inicialmente, Freire apresenta em “Pedagogia da Esperanca” uma retomada da
sua vida pessoal, compartilhando com os leitores e leitoras as passagens mais marcantes de
sua vida, do nascimento, da relagdo com a familia, da vida pobre em Jaboatdo, dos estudos no

colégio Oswaldo Cruz, das experiéncias no SESI, do exilio, etc. Reencontrando
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conscientemente sua histdria de vida, o autor nos apresenta uma sintese dos conceitos de sua
producao.

A “Pedagogia da Esperanga” ¢ um livro fundamental no conjunto da obra de
Freire, nele temos um profundo debate com as criticas a ele dirigidas, tanto vindas dos/as
marxistas ortodoxos/as quanto dos/as pensadores/as do neoliberalismo.

Percorrendo a propria historia, Freire se coloca como sujeito de seu tempo,
sujeito que tem sua trajetéria imbricada na propria historia dos movimentos sociais, na
historia da educacdo popular, na historia das lutas sociais pela democracia, pela liberdade. A

luta politica assume no educador um sentido fundamental, € um conceito central em sua obra:

O que acontece é que a luta é uma categoria historica e social. Tem, portanto,
historicidade. Muda de tempo-espago a tempo-espa¢o. A luta ndo nega a
possibilidade de acordos entre as partes antagdnicas. Em outras palavras, 0s acertos
e os acordos fazem parte da luta, como categoria histérica e ndo metafisica
(FREIRE, 20034, p. 43).

Em “Pedagogia da Esperanga” (2003a), Paulo Freire fala claramente em
socialismo e em luta de classes, no entanto, alerta para o fato que sua defesa da transformacao
social jamais poderia ser feita descolada das relagdes democraticas. Segundo o autor, esta
equivocada a visdo de quem defende a revolugdo como um dado histérico inevitavel, fazendo
dessa posicdo uma constante espera por um futuro que esta por vir. Para Freire, as
transformac6es sociais s6 podem acontecer quando conscientemente tomamos para nés a
necessidade da luta. Assim, a historia esta por ser construida, nunca como um acontecimento
inevitavel, para ele a inevitabilidade congela a acdo dos homens e das mulheres.

Enquanto seres inacabados, a luta € também constitutiva da singularidade
humana. Nesse contexto, cabe ao/a professor/a o dever de ndo se omitir, é preciso
compreender que aos educadores e educadoras progressistas se impde a necessidade de
conhecer o que € preciso ensinar, lutar pelas transformacdes sociais e se colocar em relacdo de
autoridade, nunca de autoritarismo. Todas estas “caracteristicas” docentes ¢ humanas sdo

sintetizadas por Freire da seguinte forma:

No fundo, isso tem a ver com a passagem do conhecimento ao nivel do “saber de
experiéncia feito”, do senso comum, para o conhecimento resultante de
procedimentos mais rigorosos de aproximacao aos objetos cognosciveis. Fazer esta
superagdo € direito que as classes populares tém. Dai que, em nome do respeito a
cultura dos camponeses, por exemplo, ndo lhes possibilitar que vdo mais além de
suas crengas em torno de si-no-mundo e de si-com-o-mundo, revele uma ideologia
profundamente elitista. E como se desvelar a razio de ser das coisas e ter delas um
conhecimento cabal fosse ou devesse ser privilégio das elites. As classes populares
lhes bastaria o “penso que ¢” um torno do mundo. (FREIRE, 2003a, p. 84)
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Com essa passagem, Freire rebate também os criticos que a ele conferem a

marca de uma pedagogia baseada no senso comum. Como se pode perceber no excerto, Freire

destaca a necessidade de aprofundar o conhecimento, e a pretexto do respeito a cultura

popular, de ndo negar aos oprimidos e oprimidas o direito de conhecer criticamente o mundo,

de re-significa-lo.

No debate travado diretamente com os/as marxistas, Freire coloca que dialogou

ao longo de sua vida com dois grupos distintos: de um lado os/as que o compreenderam

enquanto um educador comprometido com a esquerda, de outro os/as que Ihe classificaram

como idealista. Para Freire o0 que os/as diferencia é justamente a compreensdo que tem do

conceito de conscientizacao, a esse respeito cita sua passagem pela Australia:

Na Austrélia, sobretudo, tive oportunidade de conviver com intelectuais que, no lado
certo de Marx, alcan¢ando por isso mesmo, corretamente, a relacdo dialética mundo-
consciéncia, perceberam as teses defendidas na Pedagogia do Oprimido e ndo a
consideravam um livro idealista. Mas, dialoguei também com quem, preso ao
dogmatismo igualmente de origem marxista, mas que minimizava a consciéncia, a
reduzia a pura sombra da materialidade. (2003a, p. 179)

No quadro a seguir apresentamos os trechos que, do nosso ponto de vista,

sintetizam os conceitos de conhecimento e consciéncia na obra “Pedagogia da Esperanga: um

reencontro com a Pedagogia do Oprimido”.

Quadro XI - Conhecimento e Consciéncia em “Pedagogia da Esperanga”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1984 a | “Pedagogia da | No fundo, isso tem a ver com a | E, em torno disto, mais um ponto
1997 | Esperanca: um | passagem do conhecimento ao nivel do | que gerava criticas, exatamente o

reencontro com a
Pedagogia do
Oprimido” 1992

“saber de experiéncia feito”, do senso
comum, para o conhecimento resultante
de procedimentos mais rigorosos de
aproximacdo aos objetos cognosciveis.
Fazer esta superacdo é direito que as
classes populares tém. Dai que, em
nome do respeito a cultura dos
camponeses, por exemplo, ndo lhes
possibilitar que vdo mais além de suas
crengas em torno de si-no-mundo e de
si-com-0-mundo, revele uma ideologia
profundamente elitista. E como se
desvelar a razdo de ser das coisas e ter
delas um conhecimento cabal fosse ou
devesse ser privilégio das elites. As
classes populares lhes bastaria o “penso
que €’ um torno do mundo. (FREIRE,
20034, p. 84)

Subestimar a sabedoria que resulta
necessariamente da experiéncia
sociocultural ¢, a0 mesmo tempo, um

papel gue eu reconhecia e continuo
reconhecendo a subjetividade no
processo de transformacdo da
realidade ou as relacBes entre
subjetividade e objetividade
indicotomizéveis, consciéncia e
mundo. (p. 100)

Nesse sentido, a visdo dialética nos
indica a necessidade de recusar,

como falsa, por exemplo, a
compreensdo da consciéncia como
puro reflexo da objetividade

material, mas, a0 mesmo tempo, a
necessidade de rejeitar também o
entendimento da consciéncia que
lhe confere um poder determinante
sobre a realidade concreta. (p. 101)

Para a dialética, a importancia da
consciéncia esta em que, ndo sendo
a fazedora da realidade, ndo é, por
outro lado, como ja disse, puro
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erro cientifico e a expressao inequivoca
da presenca de uma ideologia elitista.
(p- 85)

0 respeito, entdo, ao saber popular
implica necessariamente 0 respeito ao
contexto cultural. A localidade dos
educandos € o ponto de partida para o
conhecimento que eles vdo criando do
mundo. “Seu” mundo, em ultima analise
é a primeira e inevitavel face do mundo

reflexo seu. E exatamente neste
ponto que se coloca a importancia
fundamental da educacdo enquanto
ato de conhecimento, ndo s6 de
conteddos, mas da razdo de ser dos
fatos econdmicos, sociais, politicos,
ideoldgicos, histéricos, que
explicam o maior ou menor grau de
“interdi¢do do corpo” consciente, a
gue estamos submetidos. (p. 102)

mesmo. (p. 86)

E que a relagio de conhecimento néo
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  sujeito-objeto-sujeito.
Enquanto relacdo democrética, o0
didlogo é a possibilidade de que
disponho de, abrindo-me ao pensar dos
outros, ndo fenecer no isolamento. (p.
120)

A defesa de Freire pela radicalidade das transformacbes sociais passa
evidentemente pelo pensamento marxista, porém numa leitura ndo sectaria. A possibilidade
historica de transformar a sociedade ndo pode ignorar a luta de classes, as relacdes
econémicas, mas, todavia, ndo pode igualmente ignorar o papel de protagonista dos sujeitos
que, sendo histéricos, sdo dotados da capacidade de, em comunhdo, conscientizar-se. Vale por
fim ressaltar dessa obra que nela é que se presentifica Nita Freire, tanto como sua
companheira amorosa como intelectual: as notas redigidas por Nita em muito localizam os
momentos historicos do Brasil, bem como os conceitos freireanos.

Na sequéncia, em 1993, no livro “Politica e Educacdo” (2003f), Freire se
coloca novamente na discussdo da relacdo intrinseca entre educacdo e politica, como o
préprio nome do livro indica. O debate politico-pedagdgico que atravessa a obra expde um
Freire antidogmatico, abordando os aspectos concernentes a construcao critica e politizada do
saber.

A educagdo ¢ abordada em “Politica e Educacao” (2003f), para além da sala de
aula, relacionada ao contexto de opressdo social, uma educacdo na qual o conteddo deve estar
vinculado a esta mesma realidade, aos problemas do povo e aos conhecimentos das pessoas, a
fim de amplia-los criticamente. Assim, a tarefa dos educadores e das educadoras néo consiste
em transmitir conhecimentos, mas ser a ponte entre o aluno/a e o saber, usando a educacao
como instrumento de autonomia e liberdade.

Nesse sentido, a interacdo professor/a — aluno/a ja se configura, ela mesma,
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como uma relacdo politica. Assim, os educadores e as educadoras que rejeitam o modelo
autoritario devem se esforcar na construcdo de uma pratica pedagogica democratica, ndo
limitadora das ideias dos alunos e alunas, que valorize sua experiéncia fora da escola como
saber a partir do qual se constroem conhecimentos criticos e transformadores. Essa pratica
pedagogica, que Freire chama algumas vezes de popular, é por ele exemplificada com a

educacéo de adultos:

O conceito de Educacdo de Adultos vai se movendo na dire¢cdo do de educacéo
popular na medida em que a realidade comeca a fazer algumas exigéncias a
sensibilidade e a competéncia cientifica dos educadores e das educadoras. Uma
destas exigéncias tem que ver com a compreensao critica dos educadores do que
vem ocorrendo na cotidianidade do meio popular. Nao é possivel a educadoras e
educadores pensar apenas 0s procedimentos didaticos e os conteldos a serem
ensinados aos grupos populares. Os proprios contelidos a serem ensinados nao
podem ser totalmente estranhos aquela cotidianidade. O que acontece, no meio
popular, nas periferias das cidades, nos campos — trabalhadores urbanos e rurais
reunindo- se para rezar ou para discutir seus direitos —, nada pode escapar a
curiosidade arguta dos educadores envolvidos na préatica da Educacdo Popular
(2003f, p. 16)

A educacéo, na perspectiva freireana, sempre esteve carregada de politicidade,
0u seja, a pratica educativa se faz no processo de reflexdo, de escolha, de luta entre contrarios
e de conquista da cidadania negada. “E assim que se impde o reexame do papel da educagio
que, nao sendo fazedora de tudo ¢ um fator fundamental na reinven¢do do mundo” (FREIRE,
2003f, p. 10).

Como processo de conhecimento, formacdo politica, manifestacdo ética,
procura da boniteza, capacitacdo cientifica e técnica, a educacdo é uma pratica indispensavel
aos seres humanos e a eles/as € inerente. Para 0 autor, enquanto especificidade humana, a
educacdo estd inserida nos movimentos histéricos de luta que trazem a controvérsia, 0s

conflitos, fazendo-se imperativa. Nas palavras do autor:

Com a natureza humana constituindo- se na Historia mesma e ndo antes ou fora dela.
E historicamente que o ser humano veio virando o que vem sendo: ndo apenas um
ser finito, inconcluso, inserido num permanente movimento de busca, mas um ser
consciente de sua finitude. Um ser que, vocacionado para ser mais pode,
historicamente, porém, perder seu endereco e, distorcendo sua vocacdo,
desumanizar- se®. (FREIRE, 2003f, p. 8)

O quadro que segue sintetiza, a0 nosso ver, 0s conceitos de conhecimento e

consciéncia na obra “ Politica e Educacao™:

31 Grifos do autor.
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Quadro XII - Conhecimento e Consciéncia em “Politica e educagdo”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1984 a | “Politica e | Uma destas exigéncias tem que ver com | Consciéncia e mundo ndo podem
1997 Educagdo” 1993 a compreensdo critica dos educadores | ser entendidos  separadamente,

do que vem ocorrendo na cotidianidade
do meio popular. Nao é possivel a
educadoras e educadores pensar apenas
os procedimentos didaticos e o0s
conteddos a serem ensinados aos grupos
populares. Os prdprios conteldos a
serem ensinados ndo podem ser
totalmente estranhos aquela
cotidianidade. O que acontece, no meio
popular, nas periferias das cidades, nos
campos — trabalhadores urbanos e rurais
reunindo- se para rezar ou para discutir
seus direitos —, nada pode escapar a
curiosidade arguta dos educadores
envolvidos na pratica da Educagdo
Popular (2003f, p. 16)

A historicidade do conhecimento, a sua
natureza de processo em permanente
devir. Significa reconhecer 0
conhecimento como uma producdo
social, que resulta da acéo e reflexdo, da
curiosidade em constante movimento de
procura. Curiosidade que terminou por
se inscrever historicamente na natureza
humana e cujos objetos se ddo na
Histéria como na pratica historica se
gestam e se aperfeicoam os métodos de
aproximacdo aos objetos de que resulta
a maior ou menor exatiddo dos achados.
Métodos sem os quais a curiosidade,
tornada epistemoldgica, ndo ganhar ia
eficicia. Mas, ao lado das certezas
histéricas em torno das quais devo estar
sempre aberto a espera da possibilidade

de revé-las, eu tenho certezas
ontoldgicas também. Certezas
ontoldgicas, social e historicamente

fundadas. Por isso é que a preocupacao
com a natureza humana se acha tdo
presente em minhas reflexdes. Com a
natureza humana constituindo-se na
Histéria mesma e ndo antes ou fora dela.
E historicamente que o ser humano veio
virando o0 que vem sendo: ndo apenas
um ser finito, inconcluso, inserido num
permanente movimento de busca, mas
um ser consciente de sua finitude. Um
ser que, vocacionado para ser mais
pode, historicamente, porém, perder seu
enderego e, distorcendo sua vocacao,
desumanizar- se. A desumanizacdo, por
iSSO mesmo, ndao € vocagdo, mas
distorcdo da vocacdo para o0 ser mais.
Por isso, digo, num dos textos deste

dicotomizadamente, mas em suas
relagbes contraditorias. Nem a
consciéncia é a fazedora arbitraria
do mundo, da objetividade, nem
dele puro reflexo. (p. 9)

A superacdo da compreensdo
mecanicista da Historia, por outra
que, percebendo de forma dialética
as relacBes entre consciéncia e
mundo, implica necessariamente
uma nova maneira de entender a
Historia. A Histéria  como
possibilidade. Esta inteligéncia da
Historia, que descarta um futuro
predeterminado, ndo nega, porém, o
papel dos fatores condicionantes a
que estamos mulheres e homens
submetidos. Ao recusar a Historia
como jogo de destinos certos, como
dado dado, ao opor- se ao futuro
como algo inexoravel, a Historia
como possibilidade reconhece a
importancia da decisdo como ato
que implica ruptura, a importancia
da consciéncia e da subjetividade,
da intervencdo critica dos seres
humanos na reconstrugcdo do

mundo. Reconhece o papel da
consciéncia construindo- se na
praxis; da inteligéncia sendo

inventada e reinventada no processo
e ndo como algo imdvel em mim,
separado quase, de meu corpo.
Reconhece o meu corpo como
corpo consciente que pode mover-
se criticamente no mundo como
pode “perder” o endere¢o historico.
Reconhece minha individualidade
que nem se dilui, amorfa, no social
nem tampouco cresce e vinga fora
dele. Reconhece, finalmente, o
papel da educacéo e de seus limites.

(p. 47)
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volume, que toda pratica, pedagodgica ou
ndo, que trabalhe contra este ndcleo da
natureza humana é imoral. (p.8)

Em linhas gerais, o livro “Politica e educag@o” torna mais evidente uma faceta
fundamental do conjunto da obra freireana; trata-se da necessidade da construcdo critica dos
conhecimentos e da politizacdo do saber. Dito de outra forma, o livro aborda as formas como
0 conhecimento vai se constituindo em ferramenta pedagdgica ao mesmo tempo em que 0 vai
desvelando em seu aspecto politico.

Nessa perspectiva, o conhecimento é reconhecido enquanto producgdo social
resultante da acdo e reflexdo, da curiosidade em constante movimento de procura. Assim, esta
concepcao pedagdgica transformadora se apresenta como uma opcao politica libertadora, uma
tomada de consciéncia que busca a transformacao das relagdes de opressdo, do autoritarismo,

do antidialogo, por isso histérica:

Isto significa reconhecer a capacidade humana de decidir, de optar, submetida
embora a condicionamentos, que ndo permitem a sua absolutiza¢do. Significa ir
mais além de uma explicacdo mecanicista da Historia. Significa assumir uma
posicdo criticamente otimista que recusa, de um lado, os otimismos ingénuos, de
outro, os pessimismos fatalistas. Significa a inteligéncia da Histéria como
possibilidade, em que a responsabilidade individual e social dos seres humanos,
“programados para aprender”’, mas ndo determinados, os configura como Sujeitos e

ndo s6 como objetos™. (FREIRE, 2003f, p. 49)

Coerente com o proprio pensamento, Freire langa em 1993 o livro “Professora
sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar” (2006). A obra se inicia com a reflexdo sobre a
dialética do pensar e explicita uma retomada sobre as publicacdes anteriores. Assim, o ato de
pensar e escrever ndo poderiam, em Freire, ser mecanizados, nem dicotomizados, mas sempre
em “solidariedade dialética” entre um ato e outro, formando um conjunto de saber
objetivamente pensado.

Ao longo dessa obra, Freire nos coloca algumas questdes que passam a fazer
parte de seu pensamento, entre elas surge com forca o conceito de cidadania, atrelado a

alfabetizacdo e a educacdo. Para Freire:

Esta forma de ndo apenas compreender o processo de ensinar e de aprender, mas de
vivé-lo exige a disciplina de que venho falando, Disciplina que ndo pode
dicotomizar-se da disciplina politica, indispensavel a invengdo da cidadania. Sim, a
cidadania, sobretudo numa sociedade como a nossa, de tradi¢cdes tdo autoritarias e
discriminatérias do ponto de vista do sexo, da raca e da classe, a cidadania € mesmo

32 Grifos do autor.
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uma invengdo, uma producdo politica. Neste sentido, o exercicio pleno da cidadania
por quem sofre qualquer dessas discriminagdes ou todas a um s6 tempo ndo é algo
de que usufruam como direito pacifico e reconhecido. (2006, p. 74)

Segundo o autor, a cidadania € uma conquista que advém da possibilidade de
transformar a sociedade democraticamente, fazendo uso da liberdade, da autonomia, da
construcdo de relagdes igualitarias. Nesse sentido, o analfabetismo passa a ser uma espécie de
castracdo do corpo consciente e falante dos homens e mulheres, proibindo-os/as de ler e de
escrever, limitando sua capacidade de ler o mundo criticamente.

Essa evidéncia apontada por Freire é fruto de uma leitura critica da sociedade
letrada na qual quem n&o tem acesso a este conhecimento acaba sendo excluido/a, pois a
solidariedade dialética entre o ato de ler e escrever promove 0 amadurecimento da capacidade
criadora e questionadora dos sujeitos histéricos.

No que tange a discussdo proposta pelo titulo do livro, “Professora sim, tia
nao”, Freire nos coloca que a o exercicio da docéncia exige preparo, rigor cientifico, exige da
professora uma postura de quem ensina ao aprender e de quem aprende ao ensinar. Exige
abertura ao dialogo, a cultura dos educandos e das educandas, exige o questionamento critico,
enfim, exige especificidades que superam a relacdo de parentesco associada ao termo tia. Nas

palavras do educador:

Ensinar é profissdo que envolve certa tarefa, certa militancia, certa especificidade no
seu cumprimento enquanto ser tia € viver uma relagdo de parentesco. Ser professora
implica assumir uma profissdo enquanto ndo se é tia por profissdo. Se pode ser tio
ou tia geograficamente ou afetivamente distante dos sobrinhos mas néo se pode ser
autenticamente professora, mesmo num trabalho a longa distancia, “longe” dos
alunos. (FREIRE, 2006, p. 9)

Essa forma de compreender a pratica docente coloca a aproximacao necessaria
entre a professora e o professor e os alunos/as, uma relacdo que deve se estabelecer
amorosamente, mas nunca distante da critica necessaria a construcdo do conhecimento, uma
relacdo solidaria e fraterna, mas nunca alienada, acritica, descolada do contexto social. Em
outras palavras, o ato de ensinar exige ousadia, pois requer um envolvimento emocional de
“corpo inteiro”, com a emocdo em posicdo dialética com a razdo, nunca dicotomizadas.

Pensar a aprendizagem nessa direcdo é uma acdo ousada, principalmente quando essas

emocdes, essa amorosidade, levam a resisténcia contra uma realidade social opressora.

O processo de ensinar, que implica o de educar e vice-versa, envolve a “paixdo de
conhecer” que nos insere numa busca prazerosa, ainda que nada facil. Por isso ¢ que
uma das razBes da necessidade da ousadia de quem se quer fazer professora,
educadora, é a disposicao pela briga justa, llcida, em defesa de seus direitos como
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no sentido da cria¢do das conceigdes para a alegria na escola [...] (FREIRE, 2006, p.

77)

Essa relacdo que inicialmente parece banal, a tia e a professora, esconde uma

questdo ideoldgica que Freire se esforca em desvelar. Trata-se de uma concepgdo muito

presente na sociedade, a de que a educacdo, para ser eficiente, precisa ser realizada por

mulheres caridosas, pacientes, carinhosas, caracteristicas muito comuns nas relagdes

familiares, ou seja, a educacdo como forma de doacdo, de quem oferece algo a alguém

ingenuamente, como donativo. Freire combate essa ideia veementemente; para ele, a

educacdo nao pode ser confundida com essa visdo, ao contrario, a educacgao esta no campo das

lutas sociais, da transformacéo, da radicalidade, da militancia. Para Freire, assumir a docéncia

como ato de amor nao pode ser entendido como discurso anticientifico, anticritico:

Nada disso, porém, converte a tarefa de ensinar num que-fazer de seres pacientes,
ddceis, acomodados, porque portadores de missdo tdo exemplar que ndo pode se
conciliar com atos de rebeldia, de protesto, como greves, por exemplo. A tarefa de
ensinar € uma tarefa profissional que, no entanto, exige amorosidade, criatividade,
competéncia cientifica, mas recusa a estreiteza cientificista, que exige a capacidade
de brigar pela liberdade sem a qual a prépria tarefa fenece. (FREIRE, 2006, p. 9)

O quadro a seguir, a0 nosso ver, apresenta os trechos que sintetizam 0s

conceitos de conhecimento e consciéncia em “Professora Sim, tia Ndo™:

Quadro XIlll - Conhecimento e Consciéncia em “Professora Sim, Tia Ndo”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1984 a | “Professora sim, | Como ja salientei antes, uma | Serd a consciéncia critica de nossa
1997 tia ndo: cartas a | preocupacdo que ndo podia deixar de | responsabilidade social e politica,

quem
ensinar” 1993

ousa

me haver acompanhado durante todo o
tempo em que me dediquei & escrita e a
leitura simultanea desse texto foi a que
me engaja, desde faz muito, na luta em
favor de uma escola democrética. De
uma escola que, continuando a ser um
tempo-espago  de  producdo  de
conhecimento em que se ensina e em
que se aprende, compreende, contudo,
ensinar e aprender de forma diferente.
Em que ensinar ja ndo pode ser este
esforco de transmissdo do chamado
saber acumulado, que faz uma geracdo a
outra, e aprender ndo é a pura recepgao
do objeto ou do contetdo transferido.
Pelo contrario, girando em torno da
compreensdo do mundo, dos objetos, da
criacdo, ela boniteza, da exatiddo
cientifica, do senso comum, ensinar e
aprender giram também em torno da
producdo daquela compreensdo, tdo

enquanto sociedade civil, ndo para
substituir as tarefas do Estado,
deixando-o dormir em paz, mas
aprendendo a mobilizar-nos e a
organizar-nos para melhor fiscalizar
0 cumprimento ou 0 ndo
cumprimento, por parte do Estado,
dos seus deveres constitucionais,
gue nos levara a bom termo no
enfrentamento deste problema. (p.
14)

Recusando qualquer interpretacdo
mecanicista da Histdria, recuso
igualmente a idealista. A primeira
reduz a consciéncia a pura copia das
estruturas materiais da sociedade; a
segunda submete tudo ao todo-
poderosismo da consciéncia. Minha
posi¢do é outra. Entendo que estas
relagBes entre consciéncia e mundo
sdo dialéticas. (p. 26)
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social quanto a producéo da linguagem,
que é também conhecimento. (p. 5)
Quanto mais a esquerda se deixe ninar
por essa cantiga tanto  menos
pedagogicamente atua €  menos
contribui para a formacdo de uma
cidadania critica. Dai a insisténcia com
que me repito — o erro dos progressistas
ndo estd em fazer campanhas de
conteddo ideologico. Estas deveriam ser
cada vez mais bem feitas deixando claro
as classes populares que as diferengas
de classe — de que elas tém um
conhecimento no minimo sensivel, que
Ihes chega pela pele, pelo corpo, pela
alma — ndo podem ser negadas e que as
diferencas tém que ver com os projetos
politicos, com as metas de governo, com
a composicdo deste. (p. 17)

E preciso, finalmente, que o0s
educandos, experimentando-se cada vez
mais criticamente na tarefa de ler e de
escrever percebam as tramas sociais em
que se constitui e se reconstitui a
linguagem, a comunicagdo e a producao
do conhecimento. (p. 31)

E a producdo da compreensdo atual
implica a reproducdo da compreensdo
anterior que pode levar a classe, através
do conhecimento do conhecimento
anterior de si mesma, a um novo
conhecimento. (p. 46)

O professor deve ensinar. E, preciso
fazé-la. SO que ensinar ndo é transmitir
conhecimento. Para que o ato de ensinar
se constitua como tal, é preciso que o
ato de aprender seja precedido do, ou
concomitante ao, ato de apreender o
conteido ou o objeto cognoscivel, com
que o educando se torna produtor
também do conhecimento que lhe foi
ensinado. (p. 79)

E que, ao pdr em préatica um tipo de
educacdo que provoca criticamente
a consciéncia do  educando
necessariamente trabalhamos contra
alguns mitos que nos deformam. Ao
contestar esses mitos enfrentamos
também o poder dominante pois que
eles sdo expressdes desse poder, de
sua ideologia. (p. 39)

Entre nds a pratica no mundo, na
medida em que comegamos ndo sé a
saber que viviamos mas o saber que
sabiamos e que, portanto, podiamos
saber mais, iniciou o processo de
gerar o saber da propria pratica, E
nesse sentido, de um lado, que o
mundo foi deixando de ser para nos,
puro suporte sobre que estavamos,
de outro, se tornou ou veio se
tornando 0 mundo com o qual
estamos em relacdo e de que
finalmente o puro mexer nele se
converteu em pratica nele. E, assim
que a pratica veio se tornando uma
acdo sobre o mundo, desenvolvida
por sujeitos a pouco e pouco
ganhando consciéncia do proprio
fazer sobre o mundo. (p. 68)

A compreensao proposta por Freire lhe coloca algumas reflexes importantes
no ambito da educacdo escolar. Para ele, as professoras sdo capazes de compreender
criticamente os problemas que afligem a escola publica. Um exemplo disto é a evaséo escolar,
Freire aponta que as classes populares ndo “evadem”, mas sdo “evadidas” pelas condi¢des
objetivas da sociedade, ou seja, € ingénuo acreditar que as criangas das classes populares
estdo simplesmente fora da escola, ao contrario: “Na verdade, ndo ha criangas se evadindo das
escolas como ndo hé criancas fora das escolas como se ndo estivessem dentro s6 porque nédo
quisessem, mas criangas ora proibidas pelo sistema de entrar nas escolas, ora de nelas
permanecer” (FREIRE, 2006, p. 10).
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Ja em 1994, Freire publica o livro “Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha
vida e minha praxis” (2003g) no qual torna publicas cartas enviadas a pedido da sobrinha
sobre como “foi se tornando o estudador que estava sendo” (p. 30). Na realidade, essa obra se
configura como uma retomada biografica do autor, recontando como foi se constituindo
enquanto sujeito politico no mundo.

A obra nos mostra diferentes fases da vida de Paulo Freire, da infancia até se
tornar um educador reconhecido internacionalmente. O autor relembra amorosamente as
experiéncias da 'meninice’, as primeiras professoras, as amizades, o exilio, os trabalhos
realizados, as relagdes familiares e, sobretudo, a forma como tudo isso foi se tornando
necessario para formacéo da sua visdo de mundo.

As “Cartas a Cristina” estdo carregadas de emocao e lembrangas, através delas
Freire relembra como sua vida foi transformando-o num homem sonhador, esperancoso,
preocupado com a coeréncia, com a justica, com a igualdade. Nas cartas, o educador vai
relacionando sua teoria a pratica, exemplificando o quanto é mais facil aprender matematica a
partir da realidade como no episddio do furto do maméo do vizinho, ou ainda como a gravata
de seu pai e o piano de sua tia Ihe conferiam um status de classe média e dotavam a familia de
uma protecéo social.

O quadro que segue sintetiza os conceitos de conhecimento e consciéncia na

obra “Cartas a Cristina™:

Quadro XIV - Conhecimento e Consciéncia em “Cartas a Cristina”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1984 a | “Cartas a Cristina: | N80 posso, como educador progressista, | Ontem a conscientizacdo era vista
1997 reflexdes sobre | em nome do dever de evitar maiores | como um instrumento diabolico e

minha vida e | sofrimentos as classes populares, limitar | eu era o préprio capeta ameagando
minha praxis” | 0 universo de sua curiosidade | de perdicdo a alma sobria de tantos
1994 epistemoldgica e conhecimentos de | incautos.

objetos devidamente despolitizados. Em | Hoje, a conscientiza¢do, o sonho, a
outras palavras, ndo posso despolitizar | utopia, nada disso €é valido aos
as compreensdo do e a intervencdo no | imobilistas. SO € valido, dizem eles,
mundo ou porque devo ser caridoso com | 0 que é pratico, e s6 a eficacio
as classes populares, evitando que, | cientifica e técnica sdo praticas. (p.
sabendo as verdades, sofram mais por | 179)

ndo terem condic¢Bes imediatas de lutar
ou porque me deixei levar pelos
“encantos” da ideologia neoliberal em
alta. (2002, p. 118)

A infancia pobre, a mudanca para Jaboatdo, a escola da professora Eunice,
entre outras experiéncias, sdo tratadas no livro como elementos constitutivos de seu fazer

pedagdgico, de sua opcao politica, de sua postura progressista. E através desses ensinamentos
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que Freire vai se colocando na realidade em que viveu, nunca como um sujeito pessimista,
mas como um homem que, na pobreza, se entregou completamente a esperan¢a na
transformacéo, a possibilidade.

Paulo Freire apresenta na obra que “o passado se compreende, nunca se muda”
(p. 19) e que isso nos coloca a obrigacdo histérica de comprometermo-nos com o futuro
atrelado a analise critica do passado, um futuro de andncios, um futuro que precisa ser
construido, que esta por vir.

Ainda no sentido de livros marcados pela propria historia, Freire publica, em
1995, “A sombra desta mangueira”, expressando os valores ¢ as ideias que ele defendeu
durante toda sua trajetoria. Nessa obra, 0 educador aborda conceitos centrais de sua producéo,
tais como a solidariedade, o suporte no mundo, o neoliberalismo, 0 pensamento progressista,
a solidariedade e a comunhao.

Freire apresenta o conceito de solidariedade humana como paradigma da
substantividade, que implica necessariamente estar no mundo com o0s/as outros/as, diante de
um contexto historico-sécio-cultural em que a comunicacdo e a intercomunicagdo se colocam
como necessidade para a compreenséo existencial do mundo. Nesse estar no mundo com os/as
outros/as é fundamental uma postura curiosa e critica como ferramentas do pensamento
consciente que forma pessoas com uma visao ampliada da realidade objetiva.

Segundo o autor, é preciso superar a visdo mecanicista da educacdo enquanto
adaptadora ao suporte, 0 homem e a mulher sdo entendidos como sujeitos dotados de
capacidades intelectuais que os/as transformam em atores/atrizes ativas no mundo, podendo
transforma-lo. Assim, a relacdo dos homens e mulheres com 0 mundo se d& conscientemente,
ndo pode ser compreendida como um mero reflexo da materialidade objetiva da realidade (p.
21).

Dessa perspectiva, o futuro se constitui engquanto necessidade historica e
implica na esperanca de conquistar a liberdade que so6 seré forjada na luta, na radicalidade, na
conscientizacdo. Para construcdo do futuro, segundo o autor, € imprescindivel uma critica ao
programa neoliberal que proclama a pseudoliberdade na préatica educativa e nas relacdes
sociais, despolitizando-as (p. 29).

Freire aponta que o pensamento neoliberal se opGe a pedagogia critica por ele
proposta justamente por ndo se basear numa leitura consciente do mundo. Critica, igualmente,
as politicas publicas assistencialistas que naturalizam as desigualdades sociais e as
deficiéncias politicas do Brasil.

O autor se coloca claramente no campo da libertacdo das classes populares,
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defendendo que as pessoas possam ter a voz que lhes foi roubada, participando ativamente das
questBes politicas e sociais do pais. Freire sonhava com a supera¢do dos horrores a que 0s
sujeitos foram sendo levados, a fome, a miséria, a violéncia. Para isso, defende “a decisdo
politica, mobilizacdo popular, organizacdo politica e lideranca licida, democrética,
esperangosa, coerente ¢ tolerante” (FREIRE, 2005, p. 36).

Para Freire, a Historia € uma possibilidade de mudanca para o futuro. E preciso
reinventar o mundo, reinvencao que tem na educacdo uma aliada fundamental. A formacéo de
individuos que respondam as exigéncias do mundo atual, desenvolvendo a capacidade de
contestar, comparar, optar e agir.

A partir dessa visdo, Freire descreve a gestdo de Luiza Erundina a frente da
Prefeitura de Sdo Paulo como um exemplo de esfor¢o “politicamente sério, democratica e
cientificamente fundado” em favor de uma educacdo com mais qualidade para as criancas e
jovens do municipio. Algumas dessas melhorias foram as formacgBes continuadas dos
professores e professoras, a reorientacdo dos curriculos e a maneira democratica de agir dos

educadores e educadoras. Com essa experiéncia de gestdo democratica, Freire destaca a

importancia da humildade, da perseveranca, na construcdo de um sonho que se faz possivel.

No quadro que segue apresentamos 0s excertos que, do nosso ponto de vista,

sistematizam os conceitos de conhecimento e consciéncia em “A sombra desta mangueira”:

Quadro XV - Conhecimento e Consciéncia em “A sombra desta mangueira”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1984a | “A sombra desta | Consciente de que posso conhecer social | A consciéncia de, a
1997 mangueira” 1995 e historicamente, sei também que o que | intencionalidade da consciéncia,

sei ndo poderia escapar a continuidade
histérica. O saber tem historicidade.
Nunca é, esta sempre sendo. Mas isto
ndo diminui nem nada, de um lado, a
certeza fundamental de que posso saber;
de outro, a possibilidade de saber com
maior rigorosidade metodoldgica, o que
aumenta o nivel de exatiddo do achado.
(2010, p. 18)

A histéria é tdo vir-a-ser quanto nds,
seres limitados e condicionados, e
quanto o conhecimento que produzimos.
Nada por no6s engendrado, vivido,
pensado e explicitado se da fora do
tempo, da Histéria. Ter certeza, estar em
duvida, sdo formas histdricas de estar
sendo. (p. 19)

Por questdo de método, jamais oriento
diretamente minha atencdo ao objeto
que me desafia no processo de
conhecimento. Pelo contrario, tomando
distancia epistemoldgica do objeto, faco

ndo se esgota na racionalidade. A
consciéncia do mundo que implica a
consciéncia de mim no mundo, com
ele e com os outros, que implica
também a nossa capacidade de
perceber o mundo, de compreendé-
lo, ndo se reduz a uma experiéncia
racionalista. E como uma totalidade
— razdo, sentimentos, emocoes,
desejos —, que meu corpo consciente
do mundo e de mim capta o0 mundo
e que se intenciona. (p. 75-76)

O exercicio constante do meu corpo
consciente despregando-se até a ou
de minha consciéncia
intencionando-se a0 mundo guarda
em si, ou em si contém, uma
qualidade de vida que, na existéncia
humana, torna-se mais intensa e
mais rica. Refiro-me a necessidade
da experiéncia relacional no nivel
da existéncia e dos contatos, no
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minha aproximacao cercando-o. “Tomar | nivel da vida. (p. 76)
distdncia  epistemologica”  significa
tomar o objeto em nossas m&os para
conhecé-lo; no cerco epistemologico,
para melhor me apropriar da
substantividade do objeto, procuro
decifrar algumas de suas razfes de ser.
No  “cerco  epistemoldgico” ndo
pretendo isolar o objeto para apreendé-
lo, em si; nessa operacdo procuro
compreender 0 objeto no interior de
suas relagdes com os outros. (p. 74)

Em “A sombra desta mangueira”, Freire reafirma seu compromisso com a
democracia, com a liberdade, com a autonomia e com a transformacéo social. A educacéo
democratica se torna fundamental para que professores/as e alunos/as tenham uma postura de
trocas de conhecimentos e aprendizagens, isto €, estarem abertos/as para dialogar, investigar,
para que dessa forma o processo de ensino e aprendizagem possa de tornar compartilhado.

Apds “A sombra desta Mangueira”, Freire lanca um livro no qual se detém em
profundidade ao exercicio do magisterio. Trata-se de “Pedagogia da Autonomia”, publicado
em 1996, no qual justifica a importancia da pratica pedagdgica em que o/a professor/a
estabelece uma relagéo de horizontalidade com o ser e o saber do educando e da educanda.

Nesse sentido, Freire enfatiza o conhecimento que os/as estudantes levam a
escola enquanto sujeitos historicos e sociais, compreendendo que “formar ¢ muito mais do
que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas” (1996, p. 15). Segundo o
autor, essa ¢ a unica postura que pode garantir uma docéncia no sentido da “ética universal do
ser humano” (ldem, p. 16), essencial para o trabalho dos educadores e das educadoras. Para
Freire, fora da ética ndo se pode pretender que 0s sujeitos dos processos educativos sejam
sujeitos de procura, decisdo, ruptura, opcao, ou seja, sujeitos historicos e transformadores.

Em ‘“Pedagogia da Autonomia” (1996), Freire langa mdo de uma série de
elementos que considera fundamentais para a pratica docente. Longe de ser um manual, 0
livro € um convite a reflexdo sobre a importancia e as especificidades do trabalho dos
educadores e educadoras comprometidos. O primeiro elemento mencionado € a inexisténcia
da docéncia sem a discéncia, ou seja, & impossivel ser professor ou professora sem que
existam os/as estudantes. Essa afirmacdo, que parece 6bvia, esconde em si uma profundidade
impar, ao afirmar categoricamente esta relacdo de “dependéncia”, Freire nos alerta para o
perigo de praticas educativas autoritarias que compreendem a educagdo como a simples
transferéncia de conhecimento sem refletir sobre os sujeitos que estdo envolvidos no processo.

Segundo o autor, “quem forma se forma e re-forma ao formar, e quem ¢
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formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 1996, p. 25). Dessa maneira, fica
evidente que 0 ensino nunca pode ser visto como uma acdo no mundo que depende
exclusivamente do professor ou professora e que, de outro lado, a aprendizagem nao é um ato

pacifico do aluno e da aluna.

N&do ha& docéncia sem discéncia, as duas se explicam, e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro.
Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao aprender. (FREIRE,
1996, p. 25).

Dessa forma, Freire nos apresenta uma pratica docente na qual o professor/a
ndo é superior ao aluno/a por dominar conhecimentos que os/as educandos/as ndo dominam,
mas €, com o0s alunos e as alunas, participante do mesmo processo de construcdo da
aprendizagem. Essa afirmacdo, no entanto, ndo significa, em hipdtese alguma, que o professor
ou a professora, por estarem em posicdo igualitaria com o alunado, abandonem o rigor
metodolodgico e intelectual que marcam a profissao.

Freire encara o educador e a educadora como pesquisadores, sujeitos que tém
na curiosidade a fundamentacdo epistemoldgica de seu fazer, que buscam o saber de forma
critica, ndo ingénua, questionando-o, e que orientam seus/suas educandos/as também no rigor
metodoldgico, rigor necessario a quem deseja curiosamente aprender. Essa forma de conhecer
0 mundo, relacionando o conhecimento adquirido com a realidade social, com a vida, com a
cidade €, para Freire, a forma mais libertadora da aprendizagem. Por isso “nao ha ensino sem
pesquisa nem pesquisa sem ensino” (1996, p. 32).

Ensinar, na perspectiva freireana, significa aceitar os riscos do desafio do novo,
do inovador, do enriquecedor e rejeitar qualquer forma de discriminacdo que separa as
pessoas por qualquer argumento (raca, classe, género, idade, etc.). Ensinar é saber-se parte de
um processo inconcluso, com seres inconclusos e, por isso, capazes de interferir na realidade a
fim de transformé&-la autonomamente.

Freire sistematiza da seguinte forma essas questoes:

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, 0 seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosédia; o
professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que "ele se ponha em seu
lugar" ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se
exime do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se
furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora
do educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia
(1996, p. 66).

No Quadro XV apresentamos 0s excertos que consideramos centrais na
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compreensdo dos conceitos de conhecimento e consciéncia em “Pedagogia da Autonomia”:

Quadro XVI - Conhecimento e Consciéncia em “Pedagogia da Autonomia”

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia
1984 a | “Pedagogia da | O que quero dizer é o seguinte: quanto | Na verdade, enquanto
1997 Autonomia” 1996 | mais criticamente se exerca a | aprofundamento da “prise de

capacidade de aprender tanto mais se
constréi e desenvolve o que venho
chamando de “curiosidade
epistemologica”, sem a qual ndo
alcancamos o conhecimento cabal do
objeto. (p. 13)

Mas, histérico como nds, 0 nosso
conhecimento  do mundo  tem
historicidade. Ao ser produzido, o
conhecimento novo supera outro que
antes foi novo e se fez velho e se
“dispde” a ser ultrapassado por outro
amanhd. Dai que seja tdo fundamental
conhecer o conhecimento existente
quanto saber que estamos abertos e
aptos a producdo de conhecimento ainda
ndo existente. Ensinar, aprender e
pesquisar lidam com esses dois
momentos do ciclo gnosioldgico: o em
que se ensina e se aprende o
conhecimento ja existente e 0 em que se
trabalha na producéo do conhecimento
ainda ndo existente. (p. 14)

A construgdo ou a produgdo do
conhecimento do objeto implica o
exercicio da curiosidade, sua capacidade
critica de “tomar distancia” do objeto,
de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-
lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua
aproximacdo metddica, sua capacidade
de comparar, de perguntar. (p. 33)

conscience” do mundo, dos fatos,
dos acontecimentos, a
conscientizacdo é exigéncia
humana, é um dos cominhos para a
posta em pratica da curiosidade
epistemoldgica. Em lugar de
estranha, a conscientizacdo é natural
ao ser que, inacabado, se sabe
inacabado. A inconclusdo, repito,
faz parte da natureza do fenémeno
vital. Inconclusos somos nds,
mulheres e homens, mas
inconclusos sdo  também  as
jabuticabeiras que enchem, na safra,
0 meu quintal de péssaros
cantadores; inconclusos sdo estas
passaros como inconcluso é Eico,
meu pastor alemdo, que me “satda”
contente no comeco das manhas. (p.
23)

Nessa obra, expondo o0s saberes necessarios a pratica docente, Paulo Freire

executa a propria pratica do que considera o trabalho do professor e da professora, a0 mesmo

tempo em que coloca os pontos que julga fundamentais; Freire, em seu papel de educador,

convida para a reflexdo. “Pedagogia da autonomia”, mais que uma lista de saberes, ¢ um

convite para discutir os saberes docentes na busca de uma pratica pedagdgica libertadora,

democratica e transformadora, tanto para os alunos e alunas quanto para os educadores e as

educadoras.

O periodo que se estende de 1985 a 1997 foi marcado na obra de Freire por um

profundo movimento de 'memorias’; a maior parte de suas obras foi fruto de um repensar do

préprio pensamento, da prépria vida, da prdpria coeréncia. Freire teve a oportunidade, nesse
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periodo, de rever a praxis que desenvolveu, as lutas em que se empenhou, os ideais que
defendeu. Amorosamente, Paulo Freire resgata a prépria historia buscando as raizes de seu
pensamento e as experiéncias que marcam suas construcfes para compor as novas:
compreende o passado para viver o presente e projetar o futuro.

Nesse ultimo periodo de sua vida, temos um Freire marcadamente solidario ao
proprio desenvolvimento intelectual, dialeticamente refletindo sobre o que ja havia refletido,
bem ao estilo freireano: a partir do proprio “saber de experiéncia feito”.

Conceitualmente, vemos a linguagem aparecer de forma bastante presente
nesse periodo, sendo discutida também em livros de parceria®. Freire coloca a linguagem
enquanto elemento histdrico, enquanto elemento constitutivo de classe social e, por isso
mesmo, fundamental para o0s processos educativos.

As obras de Freire, escritas ap6s 1985, confirmam uma linearidade no conceito
de conhecimento; como podemos perceber em “Politica e Educagdo”, o educador reafirma seu
compromisso com 0 respeito ao conhecimento popular, no entanto, Ihe atribui uma nova
caracteristica: a historicidade, provavelmente pela influéncia marcante que Gramsci passa a
exercer em seu pensamento. Assim, “a historicidade do conhecimento, a sua natureza de
processo, em permanente devir, significa reconhecer o conhecimento como uma producéo
social, que resulta da acao e reflex&o, da curiosidade em constante movimento de procura”
(FREIRE, 2003f, p. 8).

No mesmo sentido, o conceito de conscientizacdo segue o caminho delineado
no periodo anterior (1964 a 1985), ou seja, temos a conscientizacdo ndo mais como um
elemento de libertacdo em si, mas um dos elementos de libertagdo social atrelado ao que, no
ambito do marxismo, se convencionou chamar de “consciéncia de classe”. Dito isto, ndo
pretendemos associar 0 pensamento freireano ao marxista linearmente; parece-nos evidente
qgue existem diferencas marcantes entre os dois autores, inclusive na forma como
compreendem a transformacédo social. No entanto, ndo se pode negar que o conceito de

consciéncia em Freire se aproximou da perspectiva marxiana.

33 Ver “Alfabetizagdo: leitura do mundo, leitura da palavra”, escrito juntamente com Donaldo Macedo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho nos esforcamos em responder a questdo de pesquisa
explicitada na Introducdo, qual seja:

Como os conceitos de conhecimento e conscientizacéo, na obra de Paulo Freire, de autoria
individual e publicada em vida, so apresentados e relacionados pelo autor?

Para tanto, dividimos esta dissertacdo didaticamente em trés capitulos que, para
além dos reducionismos tipicos dos marcos histdricos, tentam explicitar momentos distintos,
mas organicamente interligados, da historia nacional e da histdria de vida de Paulo Freire.
Tomamos como ponto divisor a ocorréncia da Ditadura Militar no Brasil e o consequente
exilio de Paulo Freire.

No primeiro capitulo, apresentamos o contexto historico de 1930 ao Golpe
Militar de 1964. Neste periodo o Brasil vive um momento de efervescéncia politica oriunda
da esperanca, muitas vezes falseada pelos discursos politicos dos governantes, no populismo.
Os Governos Populistas se esforcaram em transformar o pais em uma nacéo forte diante dos
ideais nacionais desenvolvimentistas, articulando o desenvolvimento industrial ao
atendimento das minimas necessidades das classes populares.

De 1930 a 1964, o povo se depara com governos que aliam os interesses das
elites emergentes em discursos voltados aos interesses populares. Esse movimento, que tomou
conta do Brasil e de diversos paises da América Latina, comeca a desagradar as elites
econbmicas quando passa a atender as demandas dos/as excluidos/as. No Brasil, esse
desagrado chega ao seu ponto crucial com o Governo Jodo Goulart que chama a participar do
primeiro escaldo pessoas como o proprio Paulo Freire, personalidades declaradamente de
esquerda. O medo de uma revolucao socialista, tendo no cenario mundial o endurecimento da
Guerra Fria, leva os militares em conjunto com a grande burguesia e os estadunidenses a
deflagram o Golpe de Estado que deu origem ao Regime Militar.

Nesse periodo, Paulo Freire vive grande parte de sua vida em Pernambuco,
estado no qual se tornou professor. A vida pobre em Jaboatdo, as experiéncias como aluno e
educador no Colégio Oswaldo Cruz, coordenando o Setorial de Educagdo do SESI,
trabalhando com as classes populares e com a alfabetizacdo de adultos vdo marcando o inicio
de sua carreira como intelectual. O trabalho na Universidade do Recife, em conjunto com a
pratica educativa desenvolvida com as classes populares, é o primeiro exemplo da alianca
organica entre a teoria que comecava a delinear e a pratica que exercia.

Entre 1930 e 1964, Freire lanca seu primeiro livro no Brasil, embora tenha



110

escrito outros trabalhos como os documentos aos educadores e educadoras do SESI. Em
“Educacdo e Atualidade Brasileira” vemos florescer um educador plenamente comprometido
com seu povo, com a libertacdo dos/as oprimidos/as. No entanto, esse periodo ainda é
marcado por uma Vvisdo que poderiamos chamar de individualista no que tange o conceito de
conscientizacdo. Nessa obra, Freire estd centrado na libertacdo individual de cada sujeito,
ainda ndo temos uma visdo de consciéncia enquanto elemento politico coletivo de autonomia.

Por outro lado, ja temos claramente o conceito de conhecimento delineado, um
conceito pouco alterado ao longo do percurso do intelectual. Trata-se de uma compreensdo
social do conhecimento enquanto elaboracdo dialeticamente relacionada com a propria pratica
social dos sujeitos, conhecimento este que deve ser valorizado nas acbes educativas
desenvolvidas com as classes populares.

Com o acirramento das disputas no Governo Goulart, temos o temor da direita
diante das posturas sociais dos governantes. Assim, foi tomada uma decisdo de radicalidade:
deu-se o Golpe Militar em 1964.

Ja no segundo capitulo, analisamos o periodo que se estende de 1965 a 1985,
no qual o Brasil vive um momento de sucessivos governos militares que sdo marcados,
sobretudo, pela repressé@o violenta aos movimentos de esquerda, aos meios de comunicagéo,
aos movimentos sociais, as expressoes artisticas, etc. Sob a ideologia da seguranca nacional, 0
poder executivo cassa mandatos politicos, coloca na ilegalidade partidos e organizacoes
sociais de esquerda, condena ao exilio uma série de brasileiros e brasileiras.

No campo da educacao, o regime militar significou a vitoria do tecnicismo, que
impunha aos processos educativos a 'eficiéncia’ dos técnicos norte-americanos. Os grandes
debates educacionais travados até 1964 sdo impedidos de acontecer, as universidades tém sua
liberdade limitada e a administracdo publica burocratiza as praticas educativas.

Nesse contexto, Freire é exilado por 16 anos, porém o intelectual ndo deixou de
produzir, inclusive participando ativamente dos movimentos politicos dos paises nos quais
morou e para além de suas fronteiras. Sempre ligado aos movimentos educacionais de
esquerda, Freire se empenhou, tanto na América Latina quanto na Africa, em acdes
pedagdgicas ligadas a perspectiva libertadora.

A producdo académica de Freire no exilio e extensa e profunda. Nesse
momento temos uma guinada intelectual no autor, que passa a compreender com mais
profundidade os processos de conscientizagdo e sua consequente construcdo de autonomia. As
obras desse periodo contém um conceito de conscientizacdo muito mais relacionada ao

movimento coletivo, as transformagdes radicais da sociedade, aos movimentos
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reivindicatorios.

Nesse sentido, as relagdes entre conhecimento e conscientizagdo no
pensamento freireano comecam a se delinear mais claramente. Comecemos pela afirmacéo de
Freire na qual coloca a conscientizagdo como um processo continuo: “Conscientizagdo, ¢
6bvio, que ndo para, estoicamente, no reconhecimento puro, de carater subjetivo, da situacéo,
mas, pelo contrério, que prepara os homens, no plano da agdo, para a luta contra os obstaculos
a sua humanizacao” (2008, p. 132).

O processo de conscientizacdo histérico e humano coloca-se enquanto
possibilidade de transformacéo do mundo, isso porque a consciéncia permite-nos empenho na
luta, na acdo. Para Freire (ibid.), sendo os homens e mulheres seres situacionais, ou seja, se
constituem diante de um contexto especifico, enraizados/as em condi¢es tempo-espaciais, e
que, em relacdo dialética com eles e elas, também se constitui, sua tendéncia é refletir sobre
ela, agindo sobre a realidade.

Esta reflexao implica, por isso mesmo, algo mais que estar em situacionalidade, que
é a sua posicdo fundamental. Os homens sdo porque estdo em situacdo. E serdo

tanto mais quanto ndo s pensem criticamente sobre sua forma de estar, mas
criticamente atuem sobre a situacéo em que estdo. (FREIRE, 2008, p. 118)

O processo de reflexdo critica sobre a realidade objetiva na qual os sujeitos
estdo imersos provoca neles, segundo Freire, a emersdo e, ao emergir, agem e se inserem no
mundo transformando-o a partir da prépria consciéncia histérica (2008, p. 118). Disso decorre
que a conscientizagdo se configura enquanto o aprofundamento da tomada de consciéncia,
caracteristica da emerséo.

Nessa perspectiva, € impossivel crer que o conhecimento em si seja capaz de
reproduzir ou conscientizar, pelo contrario, sendo os homens e mulheres seres conscientes,
precisam tomar consciéncia de que conhecem, conscientizando-se. No pensamento freireano,
¢ proprio dos seres humanos ‘estar’ e este ‘estar’ ja implica uma série de conhecimentos do

mundo em que se esta.

Desta forma, é préprio dos homens estar, como consciéncia de si e do mundo, em
relacbes de enfrentamento com sua realidade em que, historicamente, se ddo as
“situagdes-limites”. E este enfrentamento com a realidade para a superagdo dos
obstéaculos sé pode ser feito historicamente. (FREIRE, 2008, p. 105)

Com o0 aumento das pressdes populares, o Governo Militar ndo tinha mais
como se sustentar, nem mesmo o discurso da seguranca nacional servia de pretexto a
violéncia descartada aos movimentos sociais. A tentativa de uma abertura “lenta e gradual” foi

se configurando concomitantemente com o crescimento das manifestagcdes populares contra o
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regime autoritario. Assim, em 1985 chega ao fim a Ditadura Militar.

De 1985 a 1997 temos a reabertura democrética brasileira. Esse processo, para
além de significar mudancas reais nas condi¢Ges de vida da populagdo, configurou um
aprofundamento das politicas neoliberais. Na realidade, a garantia do sistema capitalista
promovido a forga pelo militares foi substituida por governos ‘democréaticos'. Nesse contexto
acdes como privatizagcdes e planos econdmicos para conter a inflagcdo foram sendo tomadas
para manter no Brasil, de forma aprofundada, na ideologia burguesa.

Com a abertura do sistema politico, Freire retorna ao Brasil em 1980, ainda
receoso com a possibilidade de novos ataques a sua integridade. Nesse periodo, envolve-se
abertamente com 0s movimentos sociais que se reorganizavam, participando inclusive da
fundacdo do Partido dos Trabalhadores. Como ndo poderia ser diferente, pela coeréncia que
apresentou em toda sua vida, Freire aliava os trabalhos académicos com o constante didlogo
com as pessoas, com os/as oprimidos/as, com 0 povo.

A obra freireana desse periodo é marcada por uma série de livros nos quais,
além de revisitar a propria trajetoria, se esforca em responder as criticas a ele dirigidas ao
longo de sua vida. Nessas obras, percebemos o entendimento de homens e mulheres enquanto
seres conscientes de sua atividade no mundo em que estdo, e isto gera a compreensdo de que
existe um ponto de deciséo na busca de apreender melhor suas relagbes com o mundo e com
os/as outros/as. E através da presenca criadora dos homens e mulheres no mundo que as
transformacdes se realizam nele; tal processo se da em decorréncia da capacidade humana de
emergir do mundo e, dele emerso, poder transforma-lo.

Com relagdo a educacdo das classes populares, Freire é enfatico ao afirmar
que:

Esta pratica implica, por isto mesmo, que o acercamento das massas populares se
faca, ndo para levar-lhes uma mensagem “salvadora”, em forma de conteudo a ser
depositado, mas, para, em didlogo com elas, conhecer, ndo s6 a objetividade em que

estdo, mas a consciéncia que tenham desta objetividade; 0s varios niveis de
percepgao de si mesmos e do mundo em que e com que estdo. (2008, p. 99)

Dito de outra forma, a educacdo que se propOe verdadeiramente
transformadora ndo pode fundar-se em uma concepcdo de homem e mulher completamente
vazios a quem o mundo “encha”, mas, ao contrério, € preciso compreender os sujeitos como
corpos conscientes (FREIRE, 2008, p. 77), consciéncia que s6 pode ser entendida como
intencionada ao mundo e a si mesma no processo de tomada de consciéncia. A possibilidade
de conhecer e conscientizar-se dialeticamente garante que o conhecimento escolar ndo seja

alienado e que a consciéncia se construa a partir de um conhecimento ja questionado.
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N&o poderia ser diferente, dentro do pensamento freireano, a compreenséo que
tem do sujeito historico, da sociedade, da ideologia e da cultura que se relacionam com a
escola e a educacdo ndao de maneira mecanica ou justapostas, mas dualmente, ou seja, ndo
existe uma relacdo absoluta de qualquer uma das partes, ao contrario, a educacdo e 0s
condicionantes sociais se colocam nas praticas educativas de maneira complementar e
dialética.

O que conceitualiza em seus trabalhos como consciéncia € justamente a
capacidade humana de conhecer a partir do que ja conhece, ou seja, a partir da consciéncia
que ja tem do mundo e no mundo. Essa perspectiva pode garantir que, através do dialogo
constante, os processos educativos se tornem mais democraticos, igualitarios e solidarios.

Parece claro que, nessa abordagem, a consciéncia reflexionada a algo é o que
pode garantir o conhecimento, ndo o contrario. Estar consciente €, em certa medida, poder
conhecer verdadeiramente os objetos do conhecimento, ou seja, ndo existe conhecimento se
ndo se tem consciéncia de que se pode conhecer. E justamente por isso que o conceito de
consciéncia se torna processo de conscientizacdo, questionando o proprio conhecimento,
dialogado e compreendido em seus meandros ideoldgicos e culturais.

Para sintetizar os conceitos de conhecimento e conscientizacdo na obra de
Paulo Freire, no periodo proposto pelo trabalho e dentro dos critérios escolhidos,

apresentamos o Quadro XV1 fazendo uso da reducgéo de categoria.

Quadro XVII - Conhecimento e Consciéncia na obra de Freire (reducéo de categoria)

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia

193041964 | “Educagéo e | Critica de Freire & escola | Homem brasileiro tem de ganhar
Atualidade desvinculada da vida, palavra | responsabilidade social e politica,
Brasileira” 1959 esvaziada da realidade. vivendo e participando,

aprendendo democracia.

1964 41984 | “Educagdo como | A partir da compreensdo de que o | A criticidade da consciéncia se da
pratica de | homem estd com o mundo, | pela representacdo da existéncia
liberdade” em | decorrendo dai uma relagdo que | empirica.

1967 resulta em conhecimento expresso

pela realidade.
“Extensdo ou | Defesa da valorizagdo do | Consciéncia vinculada a
Comunicag¢do?” conhecimento popular, | transformacao da realidade

conhecimento como constitutivo
da préaxis libertadora.

opressora, em relacdo dialética
com a histéria (corpo consciente —

Oprimido” 1974

didlogo, conceito que assume
centralidade na obra.

consciéncia  intencionada  ao
mundo).
“Pedagogia do | Conhecimento como resultado do | Estabelece relagdo direta entre

consciéncia e objetividade,
consciéncia de si e no mundo.
Dialogo e consciéncia historica.

“Acdo Cultural
para a Liberdade e

Conhecimento  enquanto  agdo
cultural para libertacdo, relacdo

Consciéncia voltada criticamente a
realidade  concreta, elemento
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Outros  Escritos”

1976

dialética entre objetividade e
subjetividade.

Sujeitos cognoscentes se
constituem em dialogo.

fundamental para a transformagéo
da sociedade.

“Cartas a Guiné-
Bissau:  registros
de uma
experiéncia em
processo” 1977

O “homem novo” e a “mulher
nova” voltados/as para uma
sociedade socialista é a matriz do
conhecimento e que ao
desprender-se dele e ele se refere.

A consciéncia esta relacionada a
espacotemporalidade do
homem/mulher.

“Educacao e
Mudanga” 1979

Conhecimento  relacionado a
praxis (acdo-reflexdo-acao).
Realidade enquanto objeto de
conhecimento.

A maneira de estar no mundo
condiciona a consciéncia, inter-
relagdo entre: reflexdo de si, sobre
estar no mundo e agir sobre o
mundo.

“Conscientizacao:
teoria e pratica da
libertagdo” 1979

Utopia como ato de conhecimento
critico, necessidade de conhecer a
realidade desumanizante para
poder denuncia-la e anunciar a
possibilidade de transforma-la.

Conscientizagdo enquanto
compromisso histdrico, relagdo
dialética entre sujeito e mundo se
da na praxis.

“A importancia do
ato de ler” 1982

Participacdo critica e democrética
no processo de conhecimento.

Transformagdo das consciéncias
precede a transformacéo social.

1984 4 1997

“Pedagogia da
Esperanca: um
reencontro com a
Pedagogia do
Oprimido” 1992

Conhecimento como processo de
si-no-mundo e de si-com-o-
mundo.  Conhecimento  como
relacéo sujeito-objeto-sujeito,
conhecimento se da na relacdo
com 0 mundo e com 0 outro.

Consciéncia indissociavel da
relacio com o mundo objetivo e
subjetivo.

“A Educagdo na | Conhecimento se da pela relagdo | Conscientizagdo enguanto

Cidade” 1991 dial6gica, mediados pelo mundo, | aprofundamento critico da
consciéncia.

“Politica e | A historicidade do conhecimento | Relacéo dialética entre

Educagdo” 1993

se manifesta em sua origem na
producéo social.

consciéncia e mundo.

“Professora  sim,
tia ndo: cartas a
quem ousa
ensinar” 1993

Escola  constitui-se  enquanto
tempo-espago na construcdo do
conhecimento tanto do educador/a
quanto do educando/a.

Responsabilidade social e politica
em relacio com a consciéncia
critica por meio da educacéo.

“Cartas a Cristina:

Politizacdo do conhecimento, ou

Conscientiza¢do, sonho e utopia

reflexdes sobre | seja, sua vinculagdo com a | como motores da histéria e da
minha vida e | ideologia. transformagcdo social.

minha praxis”

1994

“A sombra desta
mangueira” 1995

A historicidade do conhecimento,
nunca é, esta sendo. A historia é
tdo vir-a-ser quanto nds, seres

E como uma totalidade — razéo,
sentimentos, emogdes, desejos —,
que meu corpo consciente do

limitados e condicionados, e | mundo e de mim capta 0 mundo e
quanto o conhecimento que | que se intenciona.
produzimos.

“Pedagogia da
Autonomia” 1996

Rigorosidade metodoldgica do ato
de conhecer, curiosidade
epistemoldgica.

A conscientizagdo € exigéncia
humana, € um dos caminhos para
a posta em pratica da curiosidade
epistemoldgica.

A necessidade desse resgate tedrico se faz fundamental porque ndo se pode
negar que o conhecimento é uma das especificidades da educagéo, além disso, ndo se pode

acreditar que o conhecimento escolar seja puramente reprodutor ou conscientizador. A defesa
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por uma escola democréatica e libertaria passa pelo questionamento do papel social do
conhecimento, suas formas, suas manifestacdes. E preciso compreender que as pessoas
conhecem coisas diferentes e que ndo € a sistematizacdo, em si e s ela, do conhecimento
escolarizado que garante a consciéncia.

Como se pode perceber no Quadro XVI, um dos pontos de ruptura na obra
freireana € o conceito de dialogo, quando em “Pedagogia do Oprimido” esse conceito se torna
central e se articula organicamente, tanto com o conhecimento, quanto com a conscientizagéo.
No primeiro caso, € o conhecimento fruto direto do didlogo entre sujeitos. J& no que tange a
conscientizacdo, o dialogo se apresenta centralmente, na medida em que articula diferentes
possibilidades de racionalizacgdo, por meio da palavra.

Vale salientar que os escritos de Freire tém sido tomados como referéncia na
educacdo popular por apresentarem uma concepcdo que supera tanto as tendéncias
reprodutivistas quanto as idealistas. Freire nos possibilita reflexdes fundamentais sobre o
conceito de conhecimento, por acrescentar ao saber escolar a necessidade do saber popular,
num processo intenso de conscientizacao.

Por fim, apontamos o carater historico do pensamento de Paulo Freire.
Enguanto homem de seu tempo, Freire tem sua obra carregada de analises dos momentos
historicos em que viveu. O educador compreendeu, como poucos, a necessidade de seu povo
justamente porque o ouvia, compartilhava com ele sonhos e lutas, com ele dialogava. Sua
compreensdo de conhecimento, um tanto quanto estdvel ao longo de sua trajetoria, lhe
garantiu durante toda a vida, humildemente, o respeito aos saberes do povo. Por outro lado, ao
complexificar sua compreensdo sobre o processo de conscientizag¢do partindo inicialmente das
possibilidades individuais para as possibilidades coletivas ou, porque néo, de classe, nunca
significou que defendia um tipo de consciéncia, mas sim um processo conscientizador

autdbnomo, democratico e libertador.
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Apéndice A — Tabela de conhecimento e consciéncia

Primeiro Periodo
“Educacao e Atualidade Brasileira”
Segundo Periodo
“Educagdo como pratica de liberdade” em 1967
“Extensao ou Comunicagao?”
“Pedagogia do Oprimido” 1974
“Acao Cultural para a Liberdade e Outros Escritos” 1976
“Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo” 1977
“Educagao ¢ Mudanca” 1979
“Conscientizagdo: teoria e pratica da libertagdo” 1979
“A importancia do ato de ler” 1982
Terceiro Periodo
“A educacao na cidade” 1991
“Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido” 1992
“Politica ¢ Educacao” 1993
“Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar” 1993
“Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha vida e minha préaxis” 1994
“A sombra desta mangueira” 1995

“Pedagogia da Autonomia” 1996

Periodo Obra Conhecimento Consciéncia

1930 a “Educacao “Nao serd, porém, com essa | “Cada vez mais nos

1964 Atualidade escola desvinculada da vida, | convenciamos ontem e nos
Brasileira” centrada na palavra, em que | convencemos hoje, que 0
1959 ¢ altamente rica, mas na | homem brasileiro tem de

palavra  ‘milagrosamente’
esvaziada da realidade que
deveria representar, pobre
de atividade sem que o
educando ganhe experiéncia
do fazer, que daremos ao
brasileiro ou
desenvolveremos nele a
criticidade.” (2002, 102)

FICA ASSIM NA
REDUCAO: critica de
Freire a escola
desvinculada da  vida,

ganhar consciéncia de sua
responsabilidade social e
politica, existindo  essa
responsabilidade. Vivendo
essa responsabilidade.
Participando. [...] Assim,
ndo ha davida, iria 0 homem
brasileiro aprendendo
democracia mais
rapidamente.” (2002, p. 13)
FICA ASSIM NA
REDUCAO: homem
brasileiro tem de ganhar
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palavra esvaziada da | responsabilidade social e
realidade. politica, vivendo e
participando,  aprendendo
democracia.
1964 a “Educagio Partiamos de que a posigdo | A propria esséncia da
1984 como prética de | normal do homem. Como ja | democracia envolve uma

liberdade” em
1967

afirmamos no  primeiro
capitulo deste trabalho, era a
de ndo apenas estar no
mundo, mas com ele. A de
que travar relagoes
permanentes  com  este
mundo, de que decorre,
pelos atos de criacdo e
recriagéo, 0
acrescentamento que ele faz
ao mundo natural, que nao
fez, representando  na
realidade cultural. E de que,
nestas relagbes com a
realidade e na realidade,
trava 0 homem uma relacao
especifica — de sujeito para
objeto — de que resulta o
conhecimento, que expressa
pela linguagem. (1967, P.
111)

nota fundamental, que Ihe €
intrinseca — a mudanga. Os
regimes democraticas se
nutrem na verdade de
termos em mudanga
constante. Sdo flexiveis,
inquietos, devido a isso
mesmo, deve corresponder
ao homem desses regimes,
maior  flexibilidade de
consciéncia. (p. 97)

A consciéncia critica é a
representacdo das coisas e
dos fatos como se ddo na
existéncia empirica. Nas
suas correlacbes causais e
circunstanciais. [...] Por
iSO é préprio da
consciéncia critica a sua
integracdo com a realidade,
enguanto que da ingénua o
préprio € a superposicdo a
realidade. (p. 112)

“Extensdao ou
Comunicagao?”

“a ‘educacdo como pratica
da liberdade’ ndo ¢ a
transferéncia ou a
transmisséo do saber nem da
cultura; ndo é a extensao de
conhecimentos técnicos; nao
¢ o ato de depositar
informes ou fatos nos
educandos; nao é a
‘perpetuacao dos valores de
uma cultura dada’; ndo ¢é
‘esforco de adaptacdo do
educando a seu meio™”
(FREIRE, 1983, p. 53).

“Quem, melhor que os
oprimidos, se encontrard
preparado para entender o
significado terrivel de uma
sociedade opressora? Quem
sentira, melhor que eles, os

O aprofundamento  da
tomada de consciéncia, que
precisa desdobrar-se na acéo
transformadora da realidade,
provoca, com esta acdo, a
superacdo do conhecimento
propriamente sensivel
daquela com que se alcanga
a razdo da mesma. (p.21)

O homem ndo € apenas o
que é, mas também o que
foi, dai que esteja sendo, o
que é proprio da existéncia
humana. Dai que seja este
um processo que se da no
tempo mesmo dos homens
enquanto a vida do animal e
do vegetal se d& num tempo
que nao lhes pertence, desde
que lhes falta a consciéncia
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efeitos da opressdao? Quem,
mais que eles, para ir
compreendendo a
necessidade da libertagdo?
Libertacio a que nédo
chegardo pelo acaso, mas
pela praxis de sua busca;
pelo conhecimento e
reconhecimento da
necessidade de lutar por ela.
Luta que, pela finalidade
que lhe derem os oprimidos,
sera um ato de amor, com 0
qual se oporéo ao desamor
contido na violéncia dos
opressores, até  mesmo
quando esta se revista da
falsa generosidade.” (p. 31)

reflexiva de seu estar no
mundo. Por isso, SO
podemos falar de
consciéncia histdrica se nos
referimos aos homens. (p.
40)

Corpo consciente
(consciéncia intencionada ao
mundo, a realidade), o
homem atua, pensa e fala
sobre esta realidade, que é a
mediacdo entre ele e os
outros homens, que também
atuam, pensam e falam. (p.

44)

Né&o sera demasiado
repetirmos, a
conscientizacdo, que nao

pode dar-se a ndo ser pela
préxis concreta, nunca numa
praxis que se reduzisse a
mera atividade da
consciéncia, jamais é neutra.
Como neutra, igualmente,
jamais pode ser educacao.

(p.53)
“Pedagogia do | “A educagdo “bancaria”, em | “Somente quando 0s
Oprimido” cuja pratica se da a | oprimidos descobrem,
1974 inconciliacdo educador- | nitidamente, o opressor, e se
educandos, rechaca este | engajam na luta organizada
companheirismo. E é ldgico | por sua libertacdo, comegcam
que seja assim. No momento | a crer em Si  mesmos,
em que 0 educador | superando, assim,  sua
“bancario” vivesse a | “convivéncia” com o regime

superacdo da contradicdo ja
nao seria “bancario”. Ja nao
faria depositos. J& ndo
tentaria domesticar. J4 ndo
prescreveria. Saber com 0s
educandos, enquanto estes
soubessem com ele, seria
sua tarefa. Ja ndo estaria a
servico da desumanizacéo.
A servico da opressdo, mas
a servico da libertagdo.”
(FREIRE, 1987, p. 62)

Esta préatica implica, por isto
mesmo, que O acercamento
das massas populares se
faca, ndo para levar-lhes

opressor. Se esta descoberta
ndo pode ser feita em nivel
puramente intelectual, mas
da acdo, o que nos parece
fundamental é que esta ndo
se cinja a mero ativismo,
mas esteja associada a sério
empenho de reflexdo, para
que seja praxis.” (p. 52)

Desta forma, é proprio dos
homens estar, como
consciéncia de si e do
mundo, em relacbes de
enfrentamento  com  sua
realidade em que,
historicamente, se ddo as
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uma mensagem “salvadora”,
em forma de conteudo a ser
depositado, mas, para, em
didlogo com elas, conhecer,
ndo s6 a objetividade em
que estdo, mas a consciéncia
que tenham desta
objetividade; os  varios
niveis de percepcdo de si
mesmos e do mundo em que
e com que estdo. (2008, p.
99)

“situagOes-limites”. E este
enfrentamento com a
realidade para a superacdo
dos obstaculos s6 pode ser
feito historicamente.
(FREIRE, 2008, p. 105)

Da imersdo em que se
acham, emergem,
capacitando-se  para  se

inserirem na realidade que
se vai desvelando. Desta
maneira, a imersdo é um
estado maior que a emersao
e resulta na conscientizagao
da situacdo. E a propria
consciéncia histdrica. Dai
que seja a conscientizacdo o
aprofundamento da tomada
de consciéncia,
caracteristica, por sua vez,
de toda emersdo. (p. 118)

Conscientizacdo, € Obvio,
que ndo para, estoicamente,
no reconhecimento puro, de
carater subjetivo, da
situacéo, mas, pelo
contrario, que prepara 0S
homens, no plano da acéo,

para a luta contra 0s

obstéculos a sua

humanizacdo. (p. 132)
“Ag¢do Cultural | A experiéncia nos ensina | Dai que esta nota de

para
Liberdade
Outros
Escritos™ 1976

a
e

que nem todo Obvio é tdo
6bvio quanto parece. Assim,
¢ com uma obviedade que
comecamos este trabalho:
toda  pratica  educativa
envolve uma postura teorica
por parte do educador. Esta
postura, em Si mesma,
implica-as vezes mais, as
vezes menos explicitamente
— numa concepgédo dos seres
humanos e do mundo. E néo
poderia deixar de ser assim.
E que a processo de
orientagéo dos seres
humanos no mundo envolve
ndo apenas a associacdo de
imagens sensoriais, €OmMo

criticidade ndo possa ser
compreendida nem, de um
lado, por quem absolutiza a
objetividade, nem, de outro,
por quem absolutiza a
consciéncia. No primeiro
caso, a consciéncia seria
incapaz de voltar- se
criticamente sobre a
realidade concreta que a
condiciona; no segundo, na
medida em que fosse a
criadora da realidade, seria
um a priori desta. Em
nenhuma destas hipoteses

nos parece viavel
compreender a acao
transformadora dos seres
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entre 0S animais, mas. | humanos sobre o mundo. Do

sobretudo, pensamento- | ponto  de  vista do
linguagem; envolve desejo, | objetivismo mecanicista,
trabalho-agéo porque, mera réplica da

transformadora sobre o | realidade, a consciéncia
mundo, de que resulta o |seria puro objeto da
conhecimento do mundo | realidade que, entdo, se
transformado. Este processo | transformaria a si mesma.
de orientacdo dos seres | (1981, p. 54)

humanos no mundo néo
pode ser compreendido, de
um lado, de um ponto de
vista puramente subjetivista;
de outro, de um angulo
objetivista mecanicista. Na
verdade, esta orientacdo no
mundo s6 pode  ser
realmente compreendida na
unidade dialética  entre
subjetividade e objetividade.
Assim entendida, a
orientacdo no mundo pde a
questdo das finalidades da
acdo ao nivel da percepcéo
critica da realidade. (p. 35)

0 processo de alfabetizacao,
como acdo cultural para a
libertacdo, € um ato de
conhecimento em que o0s
educandos assumem o papel
de sujeitos cognoscentes em
didlogo com o educador ,
sujeito cognoscente
também. Por isto, é uma
tentativa corajosa de
desmitologizagéo da
realidade, um  esforco
através do qual, num
permanente tomar distancia
da realidade em que se
encontram mais ou menos
imersos, os alfabetizandos
dela emergem para nela
inserirem- se criticamente.
(p. 39)

Ad- mirar implica por- se
em face do ‘ndo-eu”,
curiosamente, para
compreendé-lo. Por isto, ndo
hé ato de conhecimento sem
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ad-miracdo do objeto a ser
conhecido. Mas se o ato de
conhecer € um processo —
ndo ha  conhecimento
acabado — ao buscar
conhecer ad- miramos nao
apenas a oObjeto, mas
também a nossa ad-miracao
anterior do mesmo objeto.
Quando ad-miramos nossa
anterior ad-miracdo (sempre
uma ad-miragéo de) estamos
simultaneamente admirando
0 ato de ad- mirar e 0 objeto
ad-mirado, de tal modo que
podemos superar erros ou
equivocos  possivelmente
cometidos na ad-miracéo
passada. Esta re-admiracédo
nos leva a percepcdo da
percepcao anterior . Talvez
ndo seja demasiado insistir
em que este esforco,
desenvolvido no contexto
tedrico, se esvazia, se se
rompe a unidade dialética
entre este contexto e o
contexto  concreto. Em
outras palavras, se se rompe
a unidade dialética entre
pratica e teor ia. (p. 43)

Para que o dialogo seja o
selo do ato de um
verdadeiro conhecimento é
preciso que 0S sujeitos
cognoscentes tentem
apreender a  realidade
cientificamente no sentido
de descobrir a razdo de ser
da mesma — o que a faz ser
como estd sendo. Assim,
conhecer ndo € relembrar
algo previamente conhecido
e agora esquecido. Nem a
“doxa” pode ser superada
pelo “logos” fora da pratica
consciente dos seres
humanos sobre a realidade.
Para ser um ato de
conhecimento, 0 processo
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de alfabetizacdo de adultos
deve, de um lado,
necessariamente, envolver
as massas populares num
esforco de mobilizacdo e de
organizagdo em que elas se
apropriam, como sujeitos,
ao lado dos educadores, do
préprio processo. De outro,
deve engajé-las na
problematizacdo permanente
de sua realidade ou de sua
pratica nesta. (p. 45)

Ao nivel humano, o
conhecimento envolve a
constante unidade entre acéo
e reflexdo sobre a realidade.
Como presengas no mundo,
0s seres humanos sao corpos
conscientes que 0
transformam, agindo e
pensando, 0 que 0S permite
conhecer ao nivel reflexivo.
Precisamente por causa
disto podemos tomar nossa
propria presenga no mundo
como objeto de nossa
andlise critica. Dai que,
voltando- nos sobre as
experiéncias anteriores,
possamos  conhecer 0
conhecimento que nelas
tivemos (1981, p. 72).

“Cartas a
Guiné-Bissau:
registros de
uma
experiéncia em
processo” 1977

Neste sentido, o homem
novo e a mulher nova a que
esta sociedade aspira nao
podem ser criados a nao ser
através do trabalho
produtivo para o bem-estar
coletivo. Ele é a matriz do
conhecimento em torno dele
e do que dele desprendendo-
se a ele se refere. Isto
significa, permitam-me
repetir que uma tal
educacdo ndo pode ter um
carater seletivo, o que a
levaria, em contradicdo com
0s objetivos socialistas, a
fortalecer a dicotomia entre

Se a vocacdo ontoldgica do
homem é a de ser sujeito e
ndo objeto, s6 podera
desenvolvé-la na medida em
que, refletindo sobre suas
condicdes espaco-temporais,
introduz-se nelas, de
maneira  critica.  Quanto
mais for levado a refletir
sobre sua situacionalidade,

sobre seu enraizamento
espagotemporal, mais
“emergird” dela
conscientemente

“carregado” de
compromisso  com  sua

realidade, da qual, porque é
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trabalho manual e trabalho
intelectual. Pelo contrério,
impOe-se a superacdo desta
dicotomia para que, na nova
educacdo, a escola primaria,
secundaria,  universitéria,
nédo se distinga
essencialmente da fabrica ou
da préatica produtiva de um
campo agricola, nem a elas
se justaponha. E mesmo
quando, enquanto contexto
tedrico, se ache fora da
fabrica ou do campo
agricola, isto nao signifique
que ela seja considerada
como uma instancia superior
aqueles nem que aqueles
ndo sejam em si escolas
também. (FREIRE, 1978, p.
116-117)

sujeito, ndo deve ser simples

espectador, mas  deve
intervir cada vez mais.
(1978, p. 35)

“Educagdo ¢
Mudanca” 1979

Na medida em que o
compromisso ndo pode ser
um ato passivo, mas praxis
— acdo e reflexdo sobre a
realidade —, insercdo nela,
ele implica
indubitavelmente um
conhecimento da realidade.
Se 0 compromisso s6 €
valido quando esta
carregado de humanismo,
este, por sua vez, s6 é
conseqliente quando esta
fundado cientificamente.
(2001, p. 10)

Existe uma reflexdo do
homem face a realidade. O
homem tende a captar uma
realidade, fazendo-a objeto
de seus conhecimentos. (p.
16)

Este conhecimento, sem
duvida, ndo pode reduzir-se
ao nivel de pura opinido
(doxa) sobre a realidade.
Faz-se necessario que a area
da simples doxa alcance o
logos (saber) e assim
canalize para a percepcao do

E preciso que seja capaz de,
estando no mundo, saber-se
nele. Saber que, se a forma
pela qual estd no mundo

condiciona a sua
consciéncia deste estar, €
capaz, sem duvida, de ter
consciéncia desta
consciéncia  condicionada.
Quer dizer, é capaz de

intencionar sua consciéncia
para a prépria forma de estar
sendo, que condiciona sua
consciéncia de estar. (p. 7)

Se a possibilidade de
reflexdo sobre si, sobre seu
estar no mundo, associada
indissoluvelmente a sua
acao sobre o mundo, ndo
existe no ser, seu estar no
mundo se reduz a um néo
poder transpor os limites
que lhe sdo impostos pelo
préprio mundo, do que
resulta que este ser ndo é
capaz de compromisso. E
um ser imerso no mundo, no
seu estar, adaptado a ele e
sem ter dele consciéncia.
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ontos (esséncia da
realidade). (p. 26)

Posto diante do mundo, o
homem estabelece uma
relacdo sujeito — objeto da
qual nasce o conhecimento,
que ele expressa por uma
linguagem. Esta relacdo é
feita também pelo
analfabeto, 0 homem
comum. A diferenca entre a
relacdo que ele trava neste
campo e a nossa € que sua
captacdo do dado objetivo

se faz pela via
preponderantemente
sensivel. A nossa, por via
preponderantemente

reflexiva. Deste modo surge
da primeira captacdo uma
compreensao
preponderantemente
“magica” da realidade. Da
segunda, uma compreensao
preponderante- mente
critica. (p. 38)

Sua imerséo na realidade, da
qual ndo pode sair, nem
“distanciar-se” para admira-
la e, assim, transforméa-la,
faz dele um ser “fora” do
tempo ou “sob” o tempo ou,
ainda, num tempo que nao é
seu. O tempo para tal ser
“seria” um perpétuo
presente, um eterno hoje. (p.
8-9)

A consciéncia se reflete e
vai para 0 mundo que
conhece: é o processo de
adaptacdo. A consciéncia é
temporalizada. O homem ¢é
consciente e, na medida em
que conhece, tende a se
comprometer com a propria
realidade. (p. 21)

Além disso, 0 homem e
somente o homem ¢é capaz
de transcender, de discernir,
de separar orbitas
existenciais diferentes, de
distinguir “ser” do “nao
ser’; de travar relacOes
incorporeas. Na capacidade
de discernir estara a raiz da

consciéncia de sua
temporalidade, obtida
precisamente quando

atravessando o tempo, de
certa forma até entdo
unidimensional, alcanca o
ontem, reconhece 0 hoje e
descobre 0 amanha. (p. 36)

“Conscientizag
do: teoria e
pratica da
libertagao”
1979

A utopia exige 0
conhecimento critico. E um
ato de conhecimento. Eu
ndo posso denunciar a
estrutura desumanizante se
ndo a penetro para conhecé-
la. Ndo posso anunciar se
ndo conheco, mas entre 0
momento do anuncio e a
realizacdo do mesmo existe
algo que deve ser destacado:
¢ que o0 anlncio ndo é
anuncio de um anteprojeto,

Esta unidade dialética
constitui, de maneira
permanente, o0 modo de ser
ou de transformar o mundo
que caracteriza 0s homens.
Por isso mesmo, a
conscientizagdio €  um
compromisso histérico. E
também consciéncia
historica: é insercdo critica
na historia, implica que os
homens assumam o papel de
sujeitos que fazem e
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porque é na praxis historica
que 0 anteprojeto se torna
projeto. E atuando que
posso  transformar  meu
anteprojeto em projeto; na
minha biblioteca tenho um
anteprojeto que se faz
projeto por meio da préxis e
ndo por meio do blablabla.
p. 28

refazem o mundo. Exige que
0os homens criem sua
existéncia com um material
que a vida lhes oferece.
(1979, p. 26)

A conscientizagdo  esta
evidentemente ligada a
utopia, implica  utopia.
Quanto mais
conscientizados  estamos,
mais capazes estamos para
ser anunciadores e
denunciadores, gracas ao
compromisso de s que
assumimos. A
conscientizacdo €  isso:
tomar posse da realidade
[...] O trabalho humanizante
ndo podera ser outro sendo o
trabalho da desmistificacdo.
Por isso mesmo a
conscientizacdo é o olhar
mais critico possivel da
realidade, que a 'des-vela’
para conhecé-la e para
conhecer 0s mitos que
ajudam a manter a realidade
da estrutura dominante. (p.
25-26)

A conscientizacdo ndo pode
existir fora da “praxis”, ou
melhor, sem o0 ato acdo-

reflexdo. Esta  unidade
dialética  constitui, de
maneira  permanente, 0
modo de ser ou de

transformar o mundo que
caracteriza os homens. Por
) mesmo, a
conscientizagdo €  um
compromisso histérico. E
também consciéncia
historica: é insercdo critica
na historia, implica que os
homens assumam o papel de
sujeitos que fazem e
refazem o mundo. Exige que
0s homens criem sua
existéncia com um material
que a vida Ihes oferece. p.26
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“A importancia
do ato de ler”
1982

O processo de aprendizagem
na alfabetizacdo de adultos
estd envolvida na pratica de
ler, de interpretar o que
Iéem, de escrever, de contar,
de aumentar 0S
conhecimentos que ja tém e
de conhecer o que ainda néo
conhecem, para melhor
interpretar o que acontece na
nossa realidade (1988, p.
48).

O contrario da manipulacao,
como do espontaneismo, é a
participacao critica e
democrética dos educandos
no ato de conhecimento de
que sdo também sujeitos. E
a participacdo critica e
criadora do povo no
processo de reinvencdo de
sua sociedade [...] (1988, p.

23)
Na verdade, para que a
afirmagdo  “quem  sabe,

ensina a quem nao sabe” se
recupere de seu carater
autoritario, € preciso que
quem sabe saiba sobretudo
que ninguém ache tudo e
gue ninguém tudo ignora. O
educador, como quem sabe,
precisa reconhecer,
primeiro, nos educandos em
processo de saber mais, 0S
sujeitos, com ele, deste
processo e nao pacientes
acomodados; segundo,
reconhecer que 0
conhecimento ndo € um
dado ai, algo imobilizado,
concluido, terminado, a ser
transferido por quem o
adquiriu a qguem ainda néo o
possui. (1989, p. 18)

O contréario da manipulacao,
como do espontaneismo, é a
participagao critica e
democratica dos educandos
no ato de conhecimento de

Se antes a transformacédo
social era entendida de
forma simplista, fazendo-se
com a mudanga, primeiro
das consciéncias, como se
fosse a consciéncia, de fato,
a transformadora do real,
agora a transformacéo social
é percebida como processo
historico em que
subjetividade e objetividade
se prendem dialeticamente.
Ja ndo ha como absolutizar
nem uma nem outra. (p. 19)
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que sdo também sujeitos. E
a participacdo critica e
criadora do povo no
processo de reinvencdo de
sua sociedade, no caso a
sociedade séo-tomense,
recém-independente do jugo
colonial, que h& tanto tempo
a submetia. (p. 23)

Na verdade, porém, este
saber tdo  desdenhado,
“saber de

experiéncia feito”, tem de
ser o0 ponto de partida em
qualquer trabalho de
educacdo popular orientado
no sentido da criacdo de um
conhecimento mais rigoroso
por parte das massas
populares. (p. 34)

1984 a
1997

“Pedagogia da
Esperanga: um
reencontro com
a Pedagogia do
Oprimido”
1992

No fundo, isso tem a ver
com a passagem do
conhecimento ao nivel do
“saber de experiéncia feito”,
do senso comum, para O
conhecimento resultante de
procedimentos mais
rigorosos de aproximacéo
aos objetos cognosciveis.
Fazer esta superagcdo é
direito que as classes
populares tém. Dai que, em

nome do respeito a cultura
dos  camponeses, por
exemplo, nédo Ihes

possibilitar que vdo mais
além de suas crengas em
torno de si-no-mundo e de
si-com-0-mundo, revele
uma ideologia
profundamente elitista. E
como se desvelar a razao de
ser das coisas e ter delas um
conhecimento cabal fosse ou
devesse ser privilégio das
elites. As classes populares
lhes bastaria o “penso que
¢’ um torno do mundo.
(FREIRE, 20033, p. 84)

E preciso, por isso, deixar

E, em torno disto, mais um
ponto que gerava criticas,
exatamente o papel que eu
reconhecia e  continuo
reconhecendo a
subjetividade no processo de
transformacdo da realidade
ou as relagdes entre
subjetividade e objetividade
indicotomizaveis,

consciéncia e mundo. (p.

100)

Nesse sentido, a visdo
dialética nos indica a
necessidade de  recusar,

como falsa, por exemplo, a
compreensdo da consciéncia
como puro reflexo da
objetividade material, mas,
a0 mesmo tempo, a
necessidade de rejeitar
também o entendimento da
consciéncia que lhe confere
um poder determinante
sobre a realidade concreta.
(p. 101)

Para a  dialética, a
importancia da consciéncia
esta em que, ndo sendo a
fazedora da realidade, néo &,
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claro que, no dominio das

estruturas sécio-
econémicas, 0
conhecimento mais critico
da realidade, que

adquirimos através de seu
desvelamento, ndo opera,
por si s6, a mudanca da
realidade. (p. 32)
Subestimar a sabedoria que
resulta necessariamente da
experiéncia sociocultural é,
ao mesmo tempo, um erro
cientifico e a expressao
inequivoca da presenca de
uma ideologia elitista. (p.
85)

0 respeito, entdo, ao saber
popular implica
necessariamente 0 respeito
ao contexto cultural. A
localidade dos educandos é
0 ponto de partida para o
conhecimento que eles vao
criando do mundo. “Seu”
mundo, em ultima anélise é
a primeira e inevitavel face
do mundo mesmo. (p. 86)

E que a relacio de
conhecimento ndo termina
no objeto, ou seja, a relacdo
ndo é exclusiva de um
sujeito cognoscente com 0
objeto  cognoscivel.  Se
prolonga a outro sujeito,
tornando-se, no fundo, uma
relacao sujeito-objeto-
sujeito. Enquanto relacdo
democratica, o didlogo € a
possibilidade de que
disponho de, abrindo-me ao
pensar dos outros, néo
fenecer no isolamento. (p.
120)

por outro lado, como ja
disse, puro reflexo seu. E
exatamente neste ponto que
se coloca a importancia
fundamental da educacao
enguanto ato de
conhecimento, ndo s6 de
conteudos, mas da razdo de
ser dos fatos econdmicos,
sociais, politicos,
ideologicos, historicos, que
explicam o maior ou menor
grau de “interdicdo do
corpo” consciente, a que
estamos  submetidos.  (p.
102)

“Politica
Educacao”
1993

€

Uma destas exigéncias tem
gue ver com a compreensao
critica dos educadores do
que vem ocorrendo na
cotidianidade do  meio
popular. Nao é possivel a

Consciéncia e mundo néo
podem  ser  entendidos
separadamente,

dicotomizadamente, mas em
suas relagBes contraditorias.
Nem a consciéncia € a
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educadoras e educadores
pensar apenas 0S
procedimentos didaticos e

0s conteudos a serem
ensinados  aos  grupos
populares. Os  préprios
contetidos a serem

ensinados ndo podem ser
totalmente estranhos aquela
cotidianidade. @) que
acontece, no meio popular,
nas periferias das cidades,
nos campos — trabalhadores
urbanos e rurais reunindo-
Se para rezar ou para discutir
seus direitos —, nada pode
escapar a curiosidade arguta
dos educadores envolvidos
na pratica da Educacdo
Popular (2003f, p. 16)

A historicidade do
conhecimento, a sua
natureza de processo em
permanente devir. Significa
reconhecer o conhecimento
como uma producdo social,
que resulta da acdo e
reflexdo, da curiosidade em
constante movimento de
procura. Curiosidade que
terminou por se inscrever
historicamente na natureza
humana e cujos objetos se
ddo na Histéria como na
pratica histdrica se gestam e
se aperfeicoam os métodos
de aproximacdo aos objetos
de que resulta a maior ou
menor exatidao dos
achados. Métodos sem o0s
quais a curiosidade, tornada
epistemologica, ndo ganhar
ia eficacia. Mas, ao lado das
certezas historicas em torno
das quais devo estar sempre
aberto a espera da
possibilidade de revé-las, eu
tenho certezas ontoldgicas
também. Certezas
ontoldgicas, social e

fazedora  arbitraria  do
mundo, da objetividade,
nem dele puro reflexo. (p. 9)
A superacao da
compreensdo mecanicista da
Historia, por outra que,
percebendo de  forma
dialética as relagbes entre
consciéncia e  mundo,
implica necessariamente
uma nova maneira de
entender a Historia. A
Histdria como possibilidade.
Esta inteligéncia da
Histdria, que descarta um
futuro predeterminado, nao
nega, porém, o papel dos
fatores condicionantes a que
estamos mulheres e homens
submetidos. Ao recusar a
Histéria como jogo de
destinos certos, como dado
dado, ao opor- se ao futuro
como algo inexoravel, a
Histéria como possibilidade
reconhece a importancia da
decissio como ato que
implica ruptura, a
importancia da consciéncia
e da subjetividade, da
intervencdo critica dos seres
humanos na reconstrugéo do
mundo. Reconhece o papel
da consciéncia construindo-
se na praxis; da inteligéncia
sendo inventada e
reinventada no processo e
ndo como algo imével em
mim, separado quase, de
meu corpo. Reconhece o0
meu Ccorpo COmo COrpo
consciente que pode mover-
se criticamente no mundo

como pode “perder” o
endereco histdrico.
Reconhece minha

individualidade que nem se
dilui, amorfa, no social nem
tampouco cresce e vinga
fora  dele. Reconhece,
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historicamente  fundadas.
Por isso € que a
preocupacgao com a natureza
humana se acha tdo presente
em minhas reflexées. Com a
natureza humana
constituindo-se na Historia
mesma e ndo antes ou fora
dela. E historicamente que o
ser humano veio virando o
que vem sendo: ndo apenas
um ser finito, inconcluso,
inserido  num permanente
movimento de busca, mas
um ser consciente de sua
finitude. Um ser que,
vocacionado para ser mais
pode, historicamente,
porém, perder seu endereco
e, distorcendo sua vocacao,
desumanizar- se. A
desumanizagcdo, por isso
mesmo, ndo é vocacdo, mas
distor¢céo da vocagao para o
ser mais. Por isso, digo,
num dos textos deste
volume, que toda pratica,
pedagdgica ou ndo, que
trabalhe contra este nucleo
da natureza humana €
imoral. (p.8)

finalmente, o papel da
educacdo e de seus limites.

(p. 47)

“Professora

sim, tia néao:
cartas a quem
ousa ensinar”
1993

Como ja salientei antes, uma
preocupacdo que ndo podia
deixar de me haver
acompanhado durante todo
0 tempo em que me
dediquei & escrita e a leitura
simultanea desse texto foi a
gue me engaja, desde faz
muito, na luta em favor de
uma escola democrética. De
uma escola que,
continuando a ser um
tempo-espaco de producao
de conhecimento em que se
ensina e em que se aprende,
compreende, contudo,
ensinar e aprender de forma
diferente. Em que ensinar ja
ndo pode ser este esforco de

Seré a consciéncia critica de
nossa responsabilidade
social e politica, enquanto
sociedade civil, ndo para
substituir as tarefas do
Estado, deixando-o dormir
em paz, mas aprendendo a
mobilizar-nos e a organizar-
nos para melhor fiscalizar o
cumprimento ou 0 néo
cumprimento, por parte do
Estado, dos seus deveres
constitucionais, que nos
levarda a bom termo no

enfrentamento deste
problema. (p. 14)
Recusando qualquer

interpretacdo mecanicista da
Histdria, recuso igualmente
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transmissdo do chamado
saber acumulado, que faz
uma geracdo & outra, e
aprender ndo é a pura
recepcdo do objeto ou do
contetdo transferido. Pelo
contrario, girando em torno
da compreenséo do mundo,
dos objetos, da criacdo, ela
boniteza, da  exatidao
cientifica, do senso comum,
ensinar e aprender giram
também em torno da
producéo daquela
compreensdo, tdo social
quanto a producdo da
linguagem, que é também
conhecimento. (p. 5)

Quanto mais a esquerda se
deixe ninar por essa cantiga
tanto menos
pedagogicamente atua e
menos contribui  para a
formacdo de uma cidadania
critica. Dai a insisténcia
com que me repito — 0 erro
dos progressistas ndo esta
em fazer campanhas de
conteudo ideoldgico. Estas
deveriam ser cada vez mais
bem feitas deixando claro as
classes populares que as
diferencas de classe — de
que elas tém um
conhecimento no minimo
sensivel, que lhes chega pela
pele, pelo corpo, pela alma —
ndo podem ser negadas e
que as diferencas tém que
ver com 0S projetos
politicos, com as metas de
governo, com a composicao
deste. (p. 17)

E preciso, finalmente, que
0S educandos,
experimentando-se cada vez
mais criticamente na tarefa
de ler e de escrever
percebam as tramas sociais
em que se constitui e se

a idealista. A primeira reduz
a consciéncia a pura copia
das estruturas materiais da
sociedade; a  segunda
submete tudo ao todo-
poderosismo da consciéncia.
Minha posicdo é outra.
Entendo que estas relagdes
entre consciéncia e mundo
sdo dialéticas. (p. 26)

E que, ao pdr em pratica um
tipo de educacdo que
provoca  criticamente a
consciéncia do educando
necessariamente
trabalhamos contra alguns
mitos que nos deformam.
Ao contestar esses mitos
enfrentamos  também o
poder dominante pois que
eles sdo expressdes desse
poder, de sua ideologia. (p.
39)

Entre n6s a pratica no
mundo, na medida em que
comegamos ndo s6 a saber
que viviamos mas o saber
que sabiamos e que,
portanto, podiamos saber
mais, iniciou o processo de
gerar o saber da propria
pratica, E nesse sentido, de
um lado, que o mundo foi
deixando de ser para nos,
puro suporte sobre que
estavamos, de outro, se
tornou ou veio se tornando o
mundo com o qual estamos
em relacdo e de que
finalmente o puro mexer
nele se converteu em
pratica nele. E, assim que a
pratica veio se tornando
uma acdo sobre o mundo,
desenvolvida por sujeitos a
pouco e pouco ganhando
consciéncia do proprio fazer
sobre o mundo. (p. 68)
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reconstitui a linguagem, a
comunicagdo e a producdo
do conhecimento. (p. 31)

E a produgéo da
compreensdo atual implica a
reproducdo da compreenséo
anterior que pode levar a
classe, através do
conhecimento do
conhecimento anterior de si
mesma, a um  novo
conhecimento. (p. 46)

O professor deve ensinar. E,
preciso fazé-la. SO0 que
ensinar ndo € transmitir
conhecimento. Para que o
ato de ensinar se constitua
como tal, é preciso que o0 ato
de aprender seja precedido
do, ou concomitante ao, ato
de apreender o conteido ou
0 objeto cognoscivel, com
que o educando se torna
produtor também do
conhecimento que lhe foi
ensinado. (p. 79)

“Cartas
Cristina:

a

reflexdes sobre
minha vida e

N&o posso, como educador
progressista, em nome do
dever de evitar maiores
sofrimentos as  classes

Ontem a conscientizacdo era
vista como um instrumento
diabdlico e eu era o préprio
capeta  ameacando  de

minha praxis” | populares, limitar o universo | perdicdo a alma sébria de
1994 de sua curiosidade | tantos incautos.
epistemoldgica e | Hoje, a conscientizacdo, o
conhecimentos de objetos | sonho, a utopia, nada disso é
objetos devidamente | valido aos imobilistas. Sé é
despolitizados. Em outras | valido, dizem eles, o que é
palavras, nédo posso | pratico, e sO a eficacio
despolitizar as compreensao | cientifica e técnica sdo
do e a intervencdo no | praticas. (p. 179)
mundo ou porque devo ser
caridoso com as classes
populares, evitando que,
sabendo as verdades, sofram
mais por ndo terem
condigdes imediatas de lutar
ou porque me deixei levar
pelos “encantos” da
ideologia neoliberal em alta.
(2002, p. 118)
“A sombra | Consciente de que posso | A consciéncia de, a
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desta
mangueira”
1995

conhecer social e
historicamente, sei também
que o que sei ndo poderia
escapar a continuidade
historica. O saber tem
historicidade. Nunca é, esta
sempre sendo. Mas isto nao
diminui nem nada, de um
lado, a certeza fundamental
de que posso saber; de
outro, a possibilidade de
saber com maior
rigorosidade metodoldgica,
0 que aumenta o nivel de
exatiddo do achado. (2010,
p. 18)

A historia é tdo vir-a-ser
quanto nos, seres limitados e
condicionados, e quanto o
conhecimento que
produzimos. Nada por noés
engendrado, vivido, pensado
e explicitado se da fora do
tempo, da Histéria. Ter
certeza, estar em davida, séo
formas historicas de estar
sendo. (p. 19)

Por questdo de método,
jamais oriento diretamente
minha atencdo ao objeto que
me desafia no processo de
conhecimento. Pelo
contrario, tomando distancia
epistemoldgica do objeto,
faco minha aproximacao
cercando-o. “Tomar
distancia  epistemologica”
significa tomar o objeto em
nossas maos para conhecé-
lo; no cerco epistemoldgico,
para melhor me apropriar da
substantividade do objeto,
procuro decifrar algumas de
suas razbes de ser. No
“cerco epistemoldgico” nao
pretendo isolar o objeto para
apreendé-lo, em si; nessa
operagéo procuro
compreender o objeto no
interior de suas relagdes

intencionalidade da
consciéncia, ndo se esgota
na racionalidade. A

consciéncia do mundo que
implica a consciéncia de
mim no mundo, com ele e
com 0s outros, que implica
também a nossa capacidade
de perceber o mundo, de
compreendé-lo, ndo se reduz
a uma experiéncia
racionalista. E como uma
totalidade - razdo,
sentimentos, emocoes,
desejos —, que meu corpo
consciente do mundo e de
mim capta 0 mundo e que se
intenciona. (p. 75-76)

O exercicio constante do
meu  corpo  consciente
despregando-se até a ou de
minha consciéncia
intencionando-se a0 mundo
guarda em si, ou em si
contém, uma qualidade de
vida que, na existéncia
humana, torna-se  mais
intensa e mais rica. Refiro-
me a necessidade da
experiéncia relacional no
nivel da existéncia e dos
contatos, no nivel da vida.

(p. 76)
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com 0s outros. (p. 74)

“Pedagogia da
Autonomia”
1996

O que quero dizer é o
seguinte:  quanto  mais
criticamente se exerca a
capacidade de aprender
tanto mais se constroi e
desenvolve o0 que venho
chamando de “curiosidade
epistemologica”, sem a qual
néo alcancamos 0
conhecimento cabal do
objeto. (p. 13)

Mas, histérico como nés, o
nosso conhecimento do
mundo tem historicidade.
Ao ser produzido, o
conhecimento novo supera
outro que antes foi novo e se
fez velho e se “dispoe”™ a ser
ultrapassado  por  outro
amanhd. Dai que seja tdo
fundamental conhecer o
conhecimento existente
quanto saber que estamos
abertos e aptos a producéo
de conhecimento ainda néo
existente. Ensinar, aprender
e pesquisar lidam com esses
dois momentos do ciclo
gnosiolégico: o em que se
ensina e se aprende o
conhecimento ja& existente e
0 em que se trabalha na
producdo do conhecimento
ainda ndo existente. (p. 14)
A construgédo ou a producao
do conhecimento do objeto
implica o0 exercicio da
curiosidade, sua capacidade
critica de “tomar distancia”
do objeto, de observa-lo, de
delimita-lo, de cindi-lo, de
“cercar” o objeto ou fazer
sua aproximacdo metddica,
sua capacidade de comparar,
de perguntar. (p. 33)

Na verdade, enquanto
aprofundamento da “prise
de conscience” do mundo,
dos fatos, dos
acontecimentos, a
conscientizacdo é exigéncia
humana, € um dos cominhos
para a posta em pratica da
curiosidade epistemoldgica.
Em lugar de estranha, a
conscientizacdo € natural ao
ser que, inacabado, se sabe
inacabado. A inconcluséo,
repito, faz parte da natureza

do fenbmeno vital.
Inconclusos somos  nos,
mulheres e homens, mas

inconclusos sé&o também as
jabuticabeiras que enchem,
na safra, 0 meu quintal de
passaros cantadores;
inconclusos  sdo  estas
passaros como inconcluso é
Eico, meu pastor alemao,
que me “sauda” contente no
comeco das manhas. (p. 23)






