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Apresentagao a Edicdo Brasileira

ivemos tempos dramaticos neste fim de milénio. A “malvadez

neoliberal”, para usar uma expressao de Paulo Freire, assola a

humanidade como um furacdo que vai varrendo os valores funda-
mentais do ser humano como ser de relagdes — consigo mesmo, com 0S outros e
com a natureza —, levando de roldao, portanto, a interacao, as formas abertas de
pensar e a solidariedade.

Esta destrui¢do nao se da por acaso. Ela é sustentada, cotidianamente, por
uma arquitetura ideolégica muito bem montada que se expressanum processo de
homogeneizagao das consciéncias cujo pressuposto basico € a idéia de que fora
desta ordem nao existe salvacdo. Euma “... recusa inflexivel ao sonho ea utopia”.*
Trata-se de uma epistemologia da verdade tnica que, COmMO nos mostra nosso
querido Paulo, através de toda a sua obra, é altamente aniquiladora dos sujeitos.
Os chefes das nacdes que entram em processo de adaptagao ao novo modelo
cumprem um rigoroso processo de deslegitimagao dos sujeitos, seus saberes e
suas palavras. Entre nés, quem nao pensaa verdade oficial do governo é conside-
rado como fora da histéria, ndo-moderno, “neobobo”, “caipira” e tantos outros
adjetivos deslegitimadores dos homens e mulheres brasileiros.

Nzo quero aqui, num momento tdo importante para a educacao brasileira
com o lancamento deste livro tao significativo, ficar apenas na constatagao do
quadrodehorror que vivemos. Pretendo, isto sim, fazer aquilo que Pauloprezava
tanto: a dialética da dentincia e do anuncio. Por isso, vou fazer algumas reflexoes

em torno da forga paradigmatica da obra de Paulo Freire para enfrentar osnovos

* TFreire, P. Pedagogia da Autonomia. 2.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997. p.15.
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tempose, ainda, sobre como este homem tao inteiro estava em sincronia profunda
com 0s rumos de uma nova ciéncia.

A segunda metade do seculo XX foi a época da explosao de um paradigma
cujas bases ja vinham sendo lancadas desde o comeco do século. O edificio
cartesiano treme com os conceitos de caos, auto-organizagao, teoria feminista,
autonomia, interagao, teoria das estruturas dissipativas, order from noise (ordem a
partir do ruido), nao-linearidade, etc. Cai por terra o mito da neutralidade
cientifica, e o sujeito com suas emogoes, banido no cartesianismo, é colocado no
centro da ciéncia. Paulo Freire, com sua profundidade filosofica e com sua teoria,
coloca-se no bojo desse novo paradigma.

Desde suas primeiras obras, este educador ja nos mostrava a falacia da
neutralidade. Ele denunciava a abstracao terrivel do individualismo e a importan-
cia da interagdo para a construgao dos sujeitos e do conhecimento. E, no final de
sua vida, quando uma Nova Biologia mostra a importancia da autonomia para a
constituicao dos seres humanos, Paulo Freire langa sua Pedagogia da Autonomia. E
preciso lembrar que esta autonomia, da qual ele fala como também os represen-
tantes da nova ciéncia, ndo tem nada a ver com a autonomia do velho liberalismo
e do neoliberalismo. Nestes modelos, pensa-se no sujeito auténomo no sentido de
seres separados dos demais. Sao os sujeitos dilacerados pela solidao da sociedade
atual. Quando Paulo Freire e os novos bidlogos falam em autonomia, eles falam
nas condicdes de autoria de construgao para que cada homem ou cada mulher
possam reinventar o mundo. E aquilo que a velha sabedoria do Oriente refere
como “artista da vida”, querendo expressar com isso que cada um de nos precisa
criar o mundo que néo esta pronto. Paulo Freire falava muito nesta reinvengao do
mundo, atacando a reprodugao.

Para Paulo Freire, um instrumento fundamental de invencao deste novo
mundo e deste novo sujeito é a linguagem. Ao dizer a sua palavra, o oprimido
comecaadizer-se e afazer-se. Maisuma vez, notamos uma incrivel contextualizacao
de Paulo Freire em relacio aos novos rumosdaciéncia. A tendéncia paradigmatica
da ciéncia passa pela linguagem. Da Biologia as Ciencias Politicas, passando pela
Epistemologia e Psicologia, as pesquisas hoje nos mostram a importancia do falar

como instrumento de emancipagéo e de construgdo dos sujeitos e do conhecimen-

to.

A edicio deste livro em lingua portuguesa é uma luz em meio ao “horror
econdmico”, para usar uma expressao de Viviane Forrestier”. O velho paradigma,
com sua anulacao dos sujeitos, agora aprofundado pelo neoliberalismo com sua
Epistemologia da verdade unica, traz o desprezo pelos saberes e palavras dos
homens e mulheres oprimidos numa nova maquinaria infernal de poder. Que
estas reflexdes sobre Paulo Freire, plagiando Blake, possam nos proteger:

* Forrestier, V. O Horror Econémico. Sao Paulo: UNESP, 1997.
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“da visao tnica e do sono de Newton™".

Cumprimento com carinho todos aqueles que, de uma forma ou de outra,
tornaram possivel esta edi¢do tao significativa ndo somente para os educadores e
educadoras brasileiros, mas para todos aqueles que, como Paulo, acreditam numa
gtica universal do ser humano” e que desejam partir para uma agao concreta para
tornar este mundo mais justo e mais bonito.

A Moacir Gadotti, o grande amigo, divulgador de Paulo, a0 mesmo tempo
em que reiventa suas obras. Gadotti foi muito importante para minha formagéode
educadora. Como mae e avé jamais me esqueco da sua Dialética do Amor Paterno.
A Peter McLaren, meu amigo querido e orientador, o grande divulgador da obra
de Paulo Freire nos Estados Unidos e Canada, um reconhecimento profundo por
esta obra.

Nize Maria Campos Pellanda
Doutora em Educacado pela UFRGS.
Presidente da R.E.D.E. — ONG

do Novo Mundo do Trabalho.

* Blake, W. The Complete Poetry and Prose of William Blake. New York: Doubleday, 1982.



Prefacio da Edi¢cao em
Lingua Inglesa de
Paulo Freire: A Critical Encounter

este livro impressionante, Peter McLaren e Peter Leonard tentaram

reunir um grupo de estudiosos e educadores internacionais a fim de

fazer uma reflexao sobreminha obra da formacomo foiutilizadaem
diversos contextos educacionais e politicos na Inglaterra, Africa, Nova Zelandia,
América Latina e nos Estados Unidos. Mais do que um testemunho somente de
minha obra, este livro busca tratar de uma série de questoes fundamentais
discutidas atualmente por importantes estudiosos que se propuseram a aperfei-
coar e a desenvolver uma pedagogia critica atenta as mudancas nas relagoes
sociais, culturais, globais e sexuais. Estas questoes incluem, embora nao se
limitem, a forma como a subjetividade é constituidana linguagem; a relagao entre
o discurso, a acdo social e a memoria historica; a ligagao entre interpretacao e
pratica histérica; e como as formas de autoridade podem ser tratadas ejustificadas
no contexto da pedagogia e pratica feminista. Em suma, este livro representa um
questionamento embasador sobre a relagao entre poder e pedagogia.

Nio desejo direcionar a atengdo a cada um dos capitulos isoladamente, mas
sim ressaltar alguns dos principios centrais de minha obra que sao refletidos
nestes capitulos e, ao fazé-lo, esclarecer algumas questoes que foram levantadas
em rela¢do ao meu posicionamento na politica da libertacao.

Nos tiltimos anos, educadores como Henry Giroux, Peter McLaren, Ira Shor,
Carlos Alberto Torres, Donaldo Macedo e bell hooks, entre outros, tentaram
reinventar meus trabalhos e pesquisa sobre alfabetizacao e pedagogia para que
pudessem ser aplicados as lutas norte-americanas pela libertagao nas escolas, no
local de trabalho, em casa, nas universidades e faculdades. Em minha opiniao,
tratou-se de um trabalho extremamente produtivo. Varios destes autores tenta-
ram estabelecer um dialogo entre minha obra e os pensadores europeus que
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representam o que passou a ser chamado de correntes de pensamento “modernis-
tas” e “p6s-modernistas”.

Embora minha prépria obra ndo trate especificamente muitas das questoes
contidas na obra dos pensadores que estdo atualmente avaliando os méritos do
pensamento critico pos-moderno, eu, ndo obstante, aprecio o quanto foiconsegui-
do através do que Giroux descreve como sendo o “pensamento critico pos-
modernista”. Por exemplo, o capitulo de Giroux neste livro e os de McLaren, de
Silva e hooks tentaram, em suas proprias formas respectivas, exemplificar as
formas nas quais minha compreensao de subjetividade, experiéncia e poder tém
alguma semelhanga com certas correntes de pensamento pos-estruturalista. Além
disso, eles tentam revelar de que forma alguns aspectos de minha obra podem ser
apropriados e expandidos pela pratica educacional critica pés-moderna sem
sacrificar alguns dos objetivos mais louvéveis da modernidade. Concordo com
Giroux e McLaren quando estes alertam os educadores para o fato de que as
incursdes no discurso da teoria social pés-moderna sao frequentemente compra-
das em detrimento das narrativas de liberdade apoiadas por uma imaginagao
ética. Compartilho de sua preocupagaode que asatuais mudancas epistemoldgicas
e ontolégicas que estdo ocorrendo na teoria social devem fundamentar-se firme-
mente em narrativas humanas de emancipagao e justica social.

Também aprecio as tentativas feitas por criticos e educadores feministas de
repensar minha obra por meio de suas proprias lutas especificas. Desde a década
de 70, tenho aprendido muito com o feminismo e passei a definir minha obra como
sendo feminista, vendo o feminismo estreitamente relacionado ao processo de
auto-reflexdo e acdo politica em prol da liberdade humana. Como comprovam os
capitulos deste livro, é importante apreciar a multiplicidade de modos de opres-
sdo sofridos pelas mulheres e pelas pessoas de cor nos Estados Unidos e em outros
lugares do mundo; é igualmente importante refutaralegacbes de uma experiéncia
unitéria de opressao nao apenas entre as mulheres, mas em relagao a todos os
povos oprimidos. Sempre questionei o essencialismo refletido nas alegagdes de
uma experiéncia unitaria de classe e sexoja que se presume que o sofrimento éuma
rede inconstitil sempre cortada do mesmo tecido. A opressao deve ser compreen-
dida em suas instancias mdltiplas e contraditérias, da mesma forma que a
libertacio deve ser fundamentada na particularidade do sofrimento e na luta em
experiéncia histéricas, concretas, sem recorrer a garantias transcendentais. E por
isso que, como nos lembram muitos dos autores deste livro, € sempre importante
colocar no primeiro plano a particularidade da opressdo contra um fundo de
possibilidades multiplas. Ou seja, é importante corrigir e transformar casos
particulares de sofrimento e opressdo ao mesmo tempo em que se reconhece as
conseqiiéncias para a libertagao nao simplesmente ao nivel do estado nacao, mas
também em relagao aos movimentos sociais, formasculturais, praticas institucionais
emergentes e a formagao de modos criticos de subjetividade.

Embora eu nio tenha realizado discussdes deliberadas sobre o papel dos
homens no desenvolvimento e na pratica do feminismo, tenho sempre afirmado
que uma pedagogia da libertagdo deve ser estruturada como uma parceria entre
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grupos de mulheres e homens destituidos de )cpntrole hierarquico e livres de
pressupostos patriarcais. Com essa finalidade, é 1mp0rt§nte, como deixam claro
os capitulos deste livro, que uma pedagogia critica funcione melhor quando for
coalizacional e atenta ao papel do poder na experiéncia. Tal atencao, afirmam os
autores, nao é utilizada para defender uma ordem social ja estabelecida, mas sim
para participar da construcdo de novas formagdes sociais que dependem de
praticas culturais e de género, discursos e identidades divergentes.

Uma das principais mensagens deste livro € que nao devemos perder de
vista a necessidade de reconhecer as diversas construgdes de poder e autoridade
em uma sociedade separada por desigualdades de poder e divisoes de privilégio
exclusoras e de como estas estao implicadas nas construcdes da subjetividade
diferenciada por raga, classe e preferéncia sexual. Produzimos histéria em nosso
pensamento e em Nosso didlogo e agdes com os outros e, como deixa claro este
livro, ha muitos rumos a serem tomados emnosso proprio desenvolvimento como
atores historicos e na propagagao de comunidades e sociedades nas quais pode-
mos lutar por um futuro local e global melhor.

Um outro posicionamento importante ressaltadoneste livro é que, amedida
que muitos grupos novos - tanto reformistas quanto revolucionarios - entram na
area da acdo para a libertagdo, deve haver um reconhecimento crescente de novas
formas de subjetividade e novas estratégias de praxis emancipatoria derivadasde
contextos nio-ocidentais ou além das fronteiras dos chamados paises desenvolvi-
dos. As narrativas de recusa e luta que levardo a novas formas de cultura politica
eestruturas de democracia radical nao estao surgindo apenas da Europa Oriental,
mas de lutas na América Latina. As narrativas da libertagao nao devem ignorar o
particularismo cultural de suas raizes, mas a0 mesmo tempo elasnao devem abrir
mao da oportunidade de se coordenarem em um contexto global. Os capitulos
deste livro também sugerem que a esperanga que sustenta as lutas pela libertacao
surgem com as experiéncias e com 0 sofrimento dos oprimidos, uma esperanga
que recusa, a qualquer preco, exercer um fechamento totalizador em relagao a seu
futuro.

Fica claro a partir das mensagens contidas neste livrto que a luta pela
democracia é a pega central na luta pela libertagdo. Contudo, também fica claro
que a democracia possui diferentes significados para povos diferentes em todo o
mundo. Para alguns, é sindnimo de capitalismo, de propagacao de cobica e
ganancia, das préticas barbaras do colonialismo e conceitualmente oposta ao
socialismo. Para outros, trata-se de um processo de atingir a igualdade da justica
social para todos os povos por meio da soberania popular. Este livro confronta o
leitor com a pergunta abrangente: O que explica as lutas apaixonadas criadas pela
idéia de democracia em paises de todo o mundo? Contudo, mais significgtivamen—
te, o que explica o fato de que alguns paises tém maiores oportunidades de
concretizar o sonho da democracia, ao passo que outros ficam apenas a sua
sombra, que foi langada de paises mais industrializados e pés—industriais’f E por
que, quando a democracia alega ser vitoriosa, tal vitéria pode, quase que Invari-
avelmente, ser atribuida a exploragao do outro colonizado, dos que residem no
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turbilhdo do imperialismo e da opressdo —dos que vivem na periferia do estado
global conhecido como Terceiro Mundo? Essas sdo as perguntas que os autores
deste livro tentam responder.

Os capitulos ndo oferecem um consenso em relacao a quais podem ser, de
fato, as consequiéncias da democracia para o futuro. Nao obstante, eles apontam
para direcdes que poderiam ser assumidas pelos discursos de libertagao, diregoes
que sao intencionais, racionais, dialéticas e, contudo, nao-totalizadoras e abertas
as necessidades particulares e especificas dos op rimidos. Isso, creio, é uma forma
de evitar tanto a légica eurocéntrica quanto a logica androcéntrica totalizadoras
com suas raizes hegelianas e o pessimismo advindo de uma teoria critica inserida
somente em uma filosofia da nao-identidade. As narrativas da libertagao estao
sempre ligadas a historias de pessoas, e quais histérias escolhemos contar e a
maneira com que decidimos conta-las formam a base condicional do que poderia
significar uma pedagogia critica do futuro. Tal pedagogia reconhece que a
identidade é sempre pessoal e social e que, emboranao possamos predizer orumo
de uma acio historica ou nomear a atuagao humana de antemao, jamais podemos
desistir da luta pela autoformacao e pela autodefini¢do para que o dominio e o
sofrimento nesta sociedade sejam sempre minimizados. Inventarnovas identida-
des como agentes culturais, ativos de mudanca social, significa recusar a permitir
que nossas narrativas pessoais e coletivas de identidade sejam despolitizadas ao
nivel do cotidiano. Os teéricos pés-modernos comegaram a deixar claro em seus
trabalhos que o que deve fundamentar, de formacontingente, a identidadeem um
mundo pés-moderno no qual a subjetividade se tornou livre de suas narrativas
anteriores de justiga social € uma politica pos-colonial de ética e compaixao.

O que torna este livro tdo empolgante € que o0s capitulos oferecem mais do
que simplesmente uma critica das estruturas de opressdo prevalecentes que
servem para reproduzir as vias privilegiadas de poder, mas também, para tomar
emprestado um termo de meu amigo e colega Henry Giroux, uma “linguagem da
possibilidade”. Noutras palavras, tomados como um todo, estes capitulos consti-
tuem uma busca por uma transformagao imanente de escolas, burocracias e outros
locais de possibilidade social e cultural. Os autores exploram com um insight
admirével as possibilidades e as préticas utopicas que constituem a pedagogia da
libertagdo: ou seja, o tipo de praxis necessaria para que as pessoas se tornem
participantes ativos na modelagao das formagoes econdmicas, sociais, culturais e
subjetivas que afetam suas vidas e as vidas dos outros. Isso significa fazer uma
politica que busque tornar indeterminadas as fronteiras culturais atualmente
inexpugnéveis e impenetrdveis, que incentive novas formas de reformulagao
politica, um novo mapeamento das fronteiras da cultura e a criagao de novas
préticas autoformadoras e de culturas de resisténcia que sejam capazes de
estabelecer novos fundamentos de emancipagao para todos 0s povos.

Paulo Freire

Prefacio

alar de Paulo Freire é sempre uma emogao muito forte. Escrever sobre

Paulo Freire é parte da emogdo concretizada no papel. Traduzir o que

escritores e escritoras internacionais escrevem sobre Paulo Freire é um
privilégio. Por isso, neste volume, tenho a emogao, a concretizagao e o privilégio
num ato intenso de estar em contato com Paulo Freire. Nao faco referéncia a um
contato meramente fisico, mas € o contato com a filosofia, com a aprendizagem de
suas licdes, com a compreensdo de seu desafio revolucionario.

Paulo Freire sempre procurou a transformagdo, ao invés da reforma. As
possibilidades, os desafios e 0s problemas oriundos de sua linha de pensamento
filosofico abriram e continuam a abrir portas para a reflexao critica e profunda
sobre uma série de questoes relacionadas, sempre, a existéncia e a experiéncia das
pessoas. Isso inclui a forma como a linguagem serve como um veiculo para
delinear, ajudar, destruir, informar, ensinar, construir nossas vidas. Quando
nascemos, por exemplo, nao temos a menor idéia se somos mulheres ou homens.
A construcio de nossas identidades e a forma como sOmos posicionados ou
posicionadas socialmente sao estabelecidas através da linguagem. Por isso, a
linguagem tem forte significadona filosofia de Freire e é também a linguagem uma
das suas maiores preocupagdes nos trabalhos mais recentes. Essa preocupagao
estava localizada principalmente na forma como a valorizagao de grupos das
margens da sociedade, especialmente o grupo feminino em nossa sociedade
patriarcal, poderiae deveria ser realizada através da linguagem. Nesse sentido, 0s
textos deste livro procuram estabelecer uma linguagem nao-sexista, isto é, tanto
mulheres quanto homens estao representados nas palavras que compdem cada
capitulo. O género masculino, empregado oficialmente nas culturas ocidentais
durante tantos séculos para justificar o que € mencionado em conjunto ou o que
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é neutro na linguagem, tem servido apenas para perpetuar o siléncio das vozes
femininas, negando a existéncia dialégica a que toda a espécie humana tem
direito. A existéncia humana dialégica é amplamente visivel no pluralismo
humanitario de Paulo Freire.

Falar em pluralismo humanitario e em linguagem nao-sexista ndo significa
dizer que as diferengas entre os géneros ou entre 0s sexos nao existam. Pelo
contrdrio, é afirmar que as diferengas coexistem e devem ser negociadas e
articuladas na arena social; é afirmar que mulheres e homens tém o direito de lutar,
respeitando suas diferengas e localizagGes sociais, pela emancipagao humana.

Paulo Freire: Poder, Desejo e Memorias da Libertagio é mais do que uma colegao
de capitulos. E um livro no qual cada capitulo completa os demais, revelando
coletivamente um profundo e complexo retrato dohomem Paulo Freiree do Paulo
Freire educador. Tais capitulos ndo observam apenas o autor do fabuloso livro
Pedagogia do Oprimido, mas levantam questdes sobre o trabalho e a filosofia de
Freire. As questdes incluem: Que tipo de filosofia permeia a compreensao de
Freire sobre pedagogia? Quais sdo os fatos politicos, sociais, histéricos que
sublinham seu trabalho? Por que aeducagao €, basicamente, um processo politico?
Por que a pedagogia de Freire € mais do que um método? Qual é a relagdo entre
a pedagogia freireana e a feminista? Qual € o significado de “consciéncia critica”
e sua relacao com o processo de aprendizagem? Por que a pedagogia de Freirenao
é apenas uma pedagogia para emancipagao, mas uma pedagogia da emancipagao?

No primeiro capitulo, em “As Muitas Li¢des de Freire”, Moacir Gadotti
descreve a coeréncia que sempre permeou o pensamento de Freire. Gadotti esclare-
ce, ainda, as principais teses da obra de Freire, incluindo o respeito para com a
identidade, a filosofia da escola cidada, as ligdes de éticaea busca de conectividade
entre as pessoas. Gadotti revisita o periodo de mais de vinte anos durante o qual
participou da amizade, da filosofia, da humanidade de Paulo Freire, além de
escrever sobre as preocupagdes e os trabalhos mais recentes de Freire.

O papel que a linguagem possuina construgao da vida das pessoas € o topico
especialmente discutido no capitulo “Descentralizando a Pedagogia: Alfabetiza-
cao Critica, Resisténcia e Politica da Memoria”, de Peter McLaren e Tomaz Tadeu
da Silva. Nesse capitulo, os autores oferecem uma analise brilhante sobre a
linguagem e seu papel no processo s6cio-politico-educacional, com base na
posigao pos-estruturalista e pés-modernista de que a linguagem precede nossa
experiéncia. A contribui¢ao desse capitulo €a conexaoentre linguagem, experién-
cia, memoéria e desenvolvimento da consciéncia critica e de uma politica da
libertagao fundamentada na filosofia de Paulo Freire.

Carlos Alberto Torres aponta, em “De Pedagogia do Oprimido a Luta
Continua: A Pedagogia Politica de Paulo Freire”, questdes importantes sobre o
trabalho de Freire. Torres discute, de formaextremamente articulada, os contextos
em torno da vida de Freire: o cenario histérico-politico de Freire no Brasil antes de
seu exilio, a vida e o trabalho de Freire no Chile, em Genebra e na Africa depois
de seu exilio; 0 engajamento de Freire em movimentos revolucionarioseo impacto
de seu trabalho em intimeras partes do mundo.
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Em “O Humanismo Radical e Democratico de Paulo Freire”, Stanley
Aronowitz compara a pedagogia de Paulo Freire e a pedagogia progressista de
John Dewey, mostrando que a pedagogia progressista percebe a educagdao como
um processo nao-politico e ndo-histérico. Aronowitz oferece uma analise impres-
sionante do por qué a pedagogia de Freire é a tinica visdo emancipatoria capaz de
#falar” dos problemas que enfrentamos hoje.

bell hooks entrevista Gloria Watkins em “bell hooks Fala sobre Paulo Freire:
O Homem, seu Trabalho”. Através dessa entrevista, a intelectual e a mulher
ativista encontram uma a outra num didlogo sensivel e revelador sobre os efeitos
da filosofia de Paulo Freire sobre suas vidas. De fato, bell hooks revela seu
encontro com Freire como uma luta consigo mesma, numa discussao do trabalho
de Freire inserido na perspectiva feminista de uma mulher afro. Certamente, o
capitulo debellhooks éuma das mais interessantes e articuladas discussoes sobre
o trabalho de Freire relacionado ao feminismo, abordando a linguagem e a
filosofia de Freire como um dos fatores de transfomagao de vida.

Uma discussio sobre linguagem ¢, antes de tudo, uma discussao sobre
alfabetizacao. Alfabetizacao como um processo de vida, um processo incessante
e inacabado de formagao e transformagao. E nesse sentido que, em “Alfabetizacao
Funcional na Perspectiva de Freire”, Colin Lankshear apresenta uma discussao
muito apropriada e fundamentada sobre a alfabetizacao freireana, comparando a
alfabetizac@o funcional com a alfabetizacao critica. Nesse capitulo, Lankshear
elucida por que a visao de Freire sobre alfabetizacao esta além do processo de
adquirir as habilidades de ler e escrever, explicando com ilustragoes pertinentes
que o conhecimento oferecido em nome da funcionalidade é seletivo e fragmen-
tado.

Além da visdo de alfabetizacao, a relagdo entre as idéias de Paulo Freire e
Antonio Gramsci também esta presente em “Pedagogia Critica e a Previdéncia:
Encontros Intelectuais com Freire e Gramsci, 1974-1986", de Peter Leonard.
Vérias abordagens comunsentre 0s filésofos Paulo Freire e Antonio Gramscisao
identificadas, e Leonard argumenta que a formagao de uma consciéncia critica
s6 pode ser alcangada através de uma pedagogia libertadora, que pode interro-
gar criticamente as experiéncias das pessoas, levando-as a compreenderem
como as relagdes sociais sao delineadas através dos discursos de classe, raca e
género.

A formacdo de uma consciéncia critica é o tema do capitulo de Michele
Knobel. Em “Paulo Freire e a Juventude Digital em Espagos Marginais”, Michele
Knobel conecta a revolucao do trabalho de Freire a revolugao virtual da atualida-
de, analisando o trabalho de jovens de comunidades marginais na construgdo de
web pages, para acesso a Internet. Esse capimlo apresenta uma discussao oportuna
sobre o trabalho de Freire, analisando como a tecnologia virtual e a filosofia de
Freire podem tambem estar unidas para a construgao de uma consciéncia critica
e emancipatéria de jovens.

A contribuicao de Henry Giroux para este livro, através do capitulo “Paulo

Freire e a Politica de Pés-Colonialismo”, compde a visao do quanto € importante
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discutir o papel de intelectuais como atravessadores/atravessadoras de frontei-
ras. Dessa forma, Giroux critica intelectuais e educadores/educadoras que insis-
tem em ocupar as fronteiras sem perceber que as mesmas tém a capacidade de
aprisiond-los/-las em discursos de dominagéo preconcebidos e inquestionaveis.
Esse capitulo apresenta fundamental coeréncia para modificar o pensamento
ingénuo de que a pedagogia de Freire s6 é possivel em paises do “Terceiro
Mundo”.

De fato, este livro nos lembra que fronteiras e barreiras estdao sempre a nossa
volta, permeando toda a nossa existéncia e que precisamos da filosofia de
intelectuais como Paulo Freire para a possibilidade de transcender barreiras,
porque, mesmo quando acreditamos ser possivel atravessar fronteiras, ndo é facil
escapar das realidades pré-construidas. Por exemplo, precisamos evitar certas
expressoes incoerentes, comuns e arbitrarias, tais como “Primeiro” ou “Terceiro
Mundo”. Tais expressoes servem tanto para solidificar mecanismos de poder
como também para localizar as pessoas na posi¢ao de quem é a melhor e quem é
a pior. Lamentavelmente, a maioria dos paises do mundo, incluindo intimeros do
chamado “Primeiro Mundo”, enfrentam problemas de pobreza, analfabetismo,
distribuigdo injusta de riquezas, racismo, faléncias educacionais, desorganizagao
social, dominag¢do masculina — nao hé tal distingdo de mundos para mim.
Acredito que a diferenca entre estes paises é que, por causa das relagoes globais
de capitalismo, alguns deles escondem seus problemas de forma melhor do que
outros. Lamentavelmente, nesse mundo fisico, nao ha um s6 pais onde todos os
direitos sejam respeitados, onde todos os deveres sejam cumpridos, onde o
respeito a espécie humana — no seu processo de humanizar-se, como diz Paulo
Freire — exista de forma irrestrita. Uma outra expressao € “de cor”, usada para
designar pessoas de origem afro. Essa expressao faz com que a brancura seja
estigmatizada como algo invisivel. Todas as pessoas sao “de cor” e as pessoas
brancas é importante lembrar, como diria Paulo Freire, que ndo deveriamos estar
tao certos de nossa “brancura”.

E exatamente a linguagem, especialmente a linguagem sexista, o aspecto
fundamental discutido entre Paulo Freire e Donaldo Macedo em “Um Didlogo
com Paulo Freire”. Nesse dialogo iluminador, Paulo Freire e Donaldo Macedo
discutem a perspectiva “machista” de Pedagogia do Oprimido e também o que
Freire aprendeu com a teoria feminista desde a publicagao do livro, no inicio dos
anos 70. Nesse capitulo, Freire analisa seu proprio trabalho, sua vivéncia, nao
apenas enfatizando diversas perspectivas de opressao (e, por exemplo, classe e
género), mas também descrevendo as transformages que o feminismo marcou
em seu trabalho e pensamento.

Os leitores e as leitoras de: Paulo Freire: Poder, Desejo e Memorias da Libertagao
nao devem esperar descobrir “receitas” para ensinar. E importante lembrar quea
filosofia de Paulo Freire ndo produz um manual para ser aplicado em escolas —
mesmo quando seguimos simples receitas culindrias ndo podemos garantir o
sucesso de paladar, porque as pessoas tém gostos diferentes. Além disso, é
ingénuo o pensamento de que podemosaplicar as “receitas” em todos os casos, em
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todas as escolas, em todas as experiéncias, porque as pessoas possuem experién-
cias diversas, contextos diversos e competéncias unicas. Por esse motivo, a
consciéncia critica deve ser sempre uma forma de consciéncia histérica. E impor-
tante, também, através da leitura desse livro, que todos/todas nés educadores/
educadoras possamos fazer umaavaliagdo mais profunda do que fazemos, do que
ensinamos, por que ensinamos, sem fugir a nossa responsabilidade politico-social
de nossas praticas educacionais.

Preciso agradecer a Peter McLaren e Tomaz Tadeu da Silva, Carlos Alberto
Torres, Stanley Aronowitz, bell hooks, Colin Lankshear, Peter Leonard, Michele
Knobel, Henry Giroux e Donaldo Macedo a oportunidade que tive de tentar
traduzir seus pensamentos através de seus capitulos — nao é facil dizer as
palavras de outras pessoas, mas foi uma honra tentar dizé-las... Um agradecimen-
to especial a Paulo Freire, onde quer que esteja, por dar-me a oportunidade de
escrever suas palavras e as palavras que escreveram sobre ele.

Acredito que Peter McLaren e Moacir Gadotti devem, certamente, ser
cumprimentados pela edigao deste provocante volume, apresentando um grupo
significativo de intelectuais que tém trabalhado a luz da perspectiva de Freire em
seus paises (Australia, Brasil, Estados Unidos, Inglaterra, Nova Zelandia) e em
varias partes do mundo, através de seus trabalhos como professores, de seus
livros, artigos e de suas participagdes em conferéncias e congressos em diversas
areas de conhecimento.

E relevante enfatizar que os autores e as autoras deste livro nao evitam a
afeicdo que sentem por Paulo Freire, mas essa afei¢ao vai além do sentimento
humanitario por um homem que lutou, durante toda sua vida, por uma sociedade
mais justa e menos opressora. Essa afeicdo é carregada por um imenso respeito e
admiracao madura de intelectuais renomados /renomadas pela filosofia de um
homem que apontou, como ninguém, as possibilidades para a solidariedade
global, fundamentada na praxis verdadeiramente inserida numa politica de
esperanga, de luta revolucionaria e de profundo amor.

Marcia Moraes

Ph.D. em Educagao pela Miami University, Ohio, EUA.
Professora adjunta da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UER]).
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As Muitas Licoes de Freire
Moacir Gadotti*

ivi 23 anos muito préximo de Paulo Freire. Trabalhavamos juntos e
estavamos envolvidos com os mesmos temas educacionais. Li, certa
vez, que “a verdadeira amizade chega quando o siléncio entre duas
pessoas € agradavel”. Com Paulo Freire era assim, faldavamos horas seguidas,
concordavamos em muitas coisas, mas discorddvamos em tantas outras e, as
vezes, o debate nos inflamava. Mas nunca sem perder o respeito. Colocdvamos os
pontos divergentes e apresentavamos os respectivos argumentos que os susten-
tavam. Com um olhar meio maroto, ele carinhosamente colocava a mao no ombro,
como costumava fazer com todos os seus amigos quando queria chamar a atencao
para o que estava dizendo, e apresentava seus contra-argumentos. Jamais se
furtava ao debate. Mas havia também, depois de longas conversas, momentos de
absoluto siléncio, o agradavel siléncio de que trata a citagdo feita anteriormente:
o siléncio-carinho, o siléncio-pausa para refletir, o siléncio-prazer de aprender.
E assim foram os anos se passando, desde 1974, numa relagdo de “sins”, de
silencios de didlogo e de conflito. Inicialmente isto ocorria em Genebra, sejano seu
enfumacado escritorio no seu apartamento da Rua de Laney, seja no Restaurante
do Conselho Mundial de Igrejas para um almogo ou um cafezinho.

* Moacir Gadotti é professor titular da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo e
diretor do Instituto Paulo Freire. Escreveu, entre outras obras: Convite a leitura de Paulo Freire,
publicado em 1989 pela Editora Scipione, Pedagogia da praxis, com prefacio de Paulo Freire,
publicado em 1996 pela Editora Cortez, e Paulo Freire: uma bibliografia, publicado pelo Instituto
Paulo Freire e pela Editora Cortez em 1996. Este ultimo livro, com 780 péaginas, € a obra mais
complexa existente sobre Paulo Freire e esté sendo traduzida em diversas linguas.



26 MCcLAREN, LEONARDO & GADOTTI (ORGANIZADORES)

Em 1967, no meu Curso de Pedagogia, li e estudei em profundidade o livro
Educagio como pritica da liberdade. A Faculdade Nossa Senhora Medianeira, onde
estudava, exigia como trabalho de conclusao uma espécie de tese, para obter o
grau de Licenciado. Concentrei minha exposi¢ao na andlise do terceiro capitulo
daquele livro que tratava da relagao entre “massificacao versus educagao”. Seu
livro Pedagogia do oprimido ainda ndo havia sido publicado. Li-o pela primeira vez
em frances, quando ja me encontrava no exterior.

Mas voltemos a 1967. Quando expus o meu trabalho no curso, Paulo Freire
era conhecido principalmente pelo seu “método” de educagao de adultos. Trés
anos haviam se passado do golpe militar e do exilio de Paulo e as noticias sobre
os exilados politicos eram censuradas. Muitosjornais, inclusive muitos intelectua-
is, estavam apenas tomando consciéncia da brutalidade do regime militar, que se
acentuaria nos anos seguintes. A repressao havia se intensificado desde o ano
anterior, com a prisao de estudantes e professores que manifestavam sua opiniao
contraria ao regime.

A repressao e a intimidagao aumentaram. Em 1969, comecei a lecionar na
mesma Faculdade onde havia concluido o curso. Ela era constantemente vigiada.
Uma colega do Departamento de Filosofia, Lidia Acerboni, foi obrigada a sair do
pais e todos ficamos temendo que a repressao fosse ainda muito mais longe.
Decidi, entao, sair do pais. Fazer um doutoradono exterior e poder ter contato com
educadores como Paulo Freire ndo era uma fuga, mas uma possibilidade de
aprender mais sobre o Brasil. Foi o que aconteceu comigo. De longe e com a
liberdade de que ndo dispinhamos no Brasil, pudemos aprender mais sobre a
situagdo social e politica brasileira. O encontro, em 1974, na Universidade de
Genebra, com o educador que eu havia estudado 7 anos antes, foi muito emotivo
para mim. Era tudo com que eu sonhava na terra de Jean-Jacques Rousseau. Paulo
convidou-me para ir a Africa com os meus colegas de curso Arturo Ornellas e
Miguel Escobar. Com criangas pequenas em casanao pude ir, ja que teria que ficar
seis meses fora. Lamentei muito nao puder participar. Contudo, segui de perto
toda a experiéncia africana de Paulo pelos relatos que ele fazia e pelos textos que
produzia sobre essa experiéncia.

Entre 1975 e 1977, Paulo discutia comigo a tese que eu estava fazendo sobre
a “educagdo permanente”. Ele participou da banca examinadora falando em
portugués. Foi nessa época que combinamos retornar ao Brasil. No inicio, Elza,
sua esposa, opds-se dizendo que no Brasil ndo teria a mesma assisténcia médica
que teria na Suica (Elza sofria do coragao e, mais tarde, implantaria um marca-
passo). Faleceu em 1986, vitima de ataque cardiaco, como Paulo Freire.

Eu voltei ao Brasil em junho de 1977, e Paulo e Elza, dois anos e meio depois.
Em 1980, Paulo visitou o CEDES (Centro de Estudos Educacgao e Sociedade), uma
organizagao ndo-governamental que eu dirigia junto a Universidade Estadual de
Campinas, que o havia convidado a trabalhar. Dois anos depois, como membros
do Partido dos Trabalhadores, criamos a Fundagao Wilson Pinheiro para subsi-
diar o partido com estudos, pesquisas e reflexdes sobre questdes socio-politicas,
econdmicas e culturais. Comegamos um intenso programa de debates e conferén-
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cias em diversas partes domundo. Escrevemos alguns trabalhosem parceria e, em
1989, quando Paulo Freire se tornou Secretario Municipal de Educacgao, assumia
chefia do seu gabinete. Em 1991, ele sugeriu a criagdo do Instituto que leva o seu
nome. Desde entdo estamos nos dedicando ao estudo, a pesquisa e a divulgacao
do seu legado.

Depois de tantos anos de convivéncia, o leitor deste pequeno artigo certa-
mente compreendera a dificulda’de que tenho de falar dele, passados apenas
alguns meses de seu falecimento. E dificil transformar a dor em saudades. Alguns
dias antes de sua morte, estivamos discutindo ainda varios projetos a serem
desenvolvidos pelo Instituto Paulo Freire (IPF) que era, para ele, um espacgo de
busca de novas teorias e praticas educacionais. Ele havia projetado ministrar ai
vérios cursos, inclusive um para estudantes estrangeiros. Ele nos dizia que era
muito sacrificado para ele viajar para o exterior e que seria melhor que os
estudantes estrangeiros que desejassem ouvi-lo pudessem ser recebidos no IPF.
Faleceu no auge de sua produgao intelectual com um livro inacabado e muitos
projetos.

Depois da partida de Paulo Freire, recebemos mais de 600 mensagens de
condoléncias, enviadas a familia e ao instituto. Todas elas sao manifestagdes de
carinho e de imenso aprego pelo grande educador. Elas mencionam a profunda
dor e tristeza pela perda de um mestre, mas também as saudades que ele esta
deixando, evidenciando o impacto de sua praxis em muitas partes do mundo.
Professores de aproximadamente 150 universidades enviaram mensagens. Isso
demonstra a repercussdo de suas idéias também no meio académico.

Suas idéias poderao ter despertado controvérsias, mas nao a sua pessoa.
Muitas das mensagens recebidas no IPF dizem textualmente: “minha vida nao
seria a mesma se eu nao tivesse lido a obra de Paulo Freire. O que ele escreveu
ficard no meu coracio e na minha mente”. Essarelagao entre o cognitivoe o afetivo
é muito forte na obra de Paulo Freire e também naqueles que foram influenciados
por ele. Essa relagao era muito forte também na obra de Paulo Freire. Ele nao
envolvia as pessoas emocionalmente s6 através de suas tao encantadoras falas,
mas também através de seus escritores.

Ainda uma observagao sobre as mensagens recebidas. Além de revelarem o
impacto teérico e afetivo sobre a vida de tantos seres humanos de todas as partes
domundo, essas manifestacoes terminam sempre com o desejo de unir-se a outras
pessoas e institui¢cdes para dar continuidade ao seu trabalho, ao seu compromisso,
que era, sobretudo, 0 compromisso com os oprimidos. Néo o compromisso com
os oprimidos deste ou daquele lugar — da América Latina por exemplo —, mas
com os oprimidos de todo o mundo. H4, portanto, um sentimento comum de que
devemos continuar a tarefa da conscientizagao, da nao-violéncia, do trabalho de
organizacao dos excluidos, dos pobres, dos pescadores, dos a gricultores, dos sem-
terra, dos sem-teto, das minorias oprimidas.

Mesmo tendo passado mais de um més de sua morte, as paredes do Instituto
Paulo Freire estao impregnadas de sua presenga. Ha uma sensagao de que elenao
morreu. A impressdo que temos € que se trata de mais uma das auséncias entre
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uma viagem e outra, entre uma reuniao e outra, e que ele, a qualquer momento,
poderd estar novamente entre nds. Recebemos mensagens de pessoas que dizem
ter rezado por ele. Outros dizem que ha um misto de presenca e de auséncia dele.
Como ele escreveu ao deixar a Secretaria de Educagdo de Sao Paulo, em 1992, na
carta de despedida: “Continuem contando comigo na construgao de uma escola
com outra ‘cara’, mais alegre, fraterna e democratica. .. Continuareijuntode vOCes,
de outra forma. Vou ficar mais livre para assumir outro tipo de presenga”. Agora
temos a presenga do seu legado.

Paulo Freire confessou no tltimo grande Congresso Internacional sobre o
seu pensamento, realizado em setembro de 1996, em Vitéria (ES), que, desde
crianca, era um “menino conectivo”. Essa caracteristica nao era apenas pessoal.
Era também epistemolégica. Ele conseguia, melhor do que qualquer outro intelec-
tual que conhego, criar lagos, interligar as categorias historica, politica, economia,
classe, género, etnia, pobres e ndo-pobres. Sua pedagogia ndo € apenas uma
pedagogia para os pobres. Ele, como ser conectivo, queria ver também os nao-
pobres e as classes médias se engajando na transformagao do mundo.

Em todos os escritos de Freire, dos mais antigos aos mais atuais, ele nos
falava das virtudes como exigéncias ou virtudes necessarias a pratica educativa
transformadora. Mas ele também nos deu exemplo de algumas virtudes, entre
elas, a coeréncia e a simplicidade. Ele nao foi coerente por teimosia. Para ele, a
coeréncia era uma virtude que tomava a forma da esperanga permanente. Paulo
praticava, sobretudo, a virtude do exemplo: dava testemunho do que pensava.
Nessa coeréncia entre teoria e pratica, eu destacaria o valor da solidariedade.
Paulo se insurgia contra um provérbio popular: “Minha liberdade termina quan-
do comeca a liberdade do outro”. Nao — dizia ele —, a minha liberdade termina
quando termina a liberdade do outro. Se o outro nao é livre, eu também nao sou
livre. A minha liberdade acaba quando acaba a liberdade do outro.

Outra virtude que conquistou foi a simplicidade. O simples nao € facil. E
dificil ser simples. E sabedoria. Ele conseguia estranhar o saber cotidiano sem ser
pernostico, arrogante. Paulo detestava o intelectual arrogante, sobretudo o inte-
lectual arrogante de esquerda. Paraele, o intelectual de direitajd era por convicgao
arrogante, mas o de esquerda era por deformagao. O simples ndo se opde ao
concreto e ao complexo. Opde-se ao prolixo. A simplicidade de Paulo Freire era
densa, concreta e complexa.

Paulo Freire era também um ser humano esparangoso. Nao por teimosia,
mas por “imperativo histérico e existencial”, afirma no seu livro Pedagogia da
esperanga. Além da esperanga, cultivouaautonomia. Auton omia éacapacidadede
decidir-se, de tomar o proprio destino nas suas maos. Diante de uma economia de
mercado que invade todas as esferas de nossa vida, precisamos lutar — também
através da educagao — para criar na sociedade civil a capacidade de governar e
controlar o desenvolvimento (alternativa ao socialismo autoritario). Paulo Freire
tinha um verdadeiro gosto pela democracia. Ele sempre a tratava com carinho.

O que mais o preocupava nos tiltimos anos era o avango de uma globalizagao
capitalista neoliberal. Por que Paulo Freire atacava tanto o pensamento e a pratica
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neoliberal? Porque o neoliberalismo é visceralmente contrario ao nucleo central
do pensamento de Paulo Freire, que é utopia. Enquanto o pensamento freireano
é utépico, o pensamento neoliberal abomina o sonho. Para Paulo Freire, o futuro
é possibﬂidade. Para oneoliberalismo, o futuroé uma fatalidade. Oneoliberalismo
apresenta-se cOmMo tinica resposta a realidade atual, desqualificando qualquer
outra proposta. Desqualifica principalmente o Estado, os sindicatos e os partidos
politicos. Denuncia a politica fazendo politica. Paulo Freire atacava a ética do
mercado sustentada pelo neoliberalismo. Porque ela se baseia na légica do
controle e afirmava uma ética integral do ser humano. No seu livro Pedagogia da
autonomia (p. 15), ele destaca: “Dai a critica permanentemente presente em mim a
malvadez neoliberal, ao cinismo de suaideologia fatalista e a sua recusa inflexivel
10sonho e 2 utopia. Dai aminharaiva, legitimaraiva, que envolve o meu discurso
quando me refiro as injusticas a que sdo submetidos os esfarrapados do mundo.
Dai o meu nenhum interesse de, nao importa que ordem, assumir um ar de
observadorimparcial, objetivo, seguro, dos fatos e dos acontecimentos. Em tempo
algum pude ser um observador ‘acinzentadamente’, imparcial, o que, porém,
jamais me afastou de uma posigao rigorosamente ética”. O antiacademicismo de
Freire é conhecido. E assim termina o mesmo livro (p. 165): “Nem a arrogancia €
sinal de competéncia, nem a competéncia € causa da arrogancia. Nao nego a
competéncia, por outro lado, de certos arrogantes, mas lamento neles a auséncia
da simplicidade que, ndo diminuindo em nada o seu saber, os faria gente melhor.
Gente mais gente”.

A educacio nio pode orientar-se pelo paradigma da empresa que dé énfase
apenas a eficiéncia. Este paradigma ignora o ser humano. Para este paradigma, o
ser humano funciona como puro agente econdmico, um “fator humano”. O ato
pedagdgico é democratico por natureza, 0 ato empresarial orienta-se pela “logica
do controle”. O neoliberalismo consegue neutralizar a desigualdade. “E assim
mesmo”, “Nio ha outra coisa a fazer”, ouve-se dizer. Porisso, Paulo Freire chama
nossa atencio para a necessidade de observarmos o processo de construgao da
subjetividade democratica, mostrando, ao contrario, que a desigualdade nao €
natural. E preciso agugar nossa capacidade de estranhamento. Precisamos ter
cuidado com a anestesia da ideologia neoliberal: ela é fatalista, vive de um
discurso fatalista. Mas ndao ha nenhuma realidade definitiva, e nao uma categoria
histérica.

A concepgao de mundo e a sua teoria socio-politico-educativa nos ajudam
nio apenas a entender melhor como funciona o modelo neoliberal, mas nos
ajudam a construir a resposta necessariaao neoliberalismo. Ele defende umanova
modernidade, cuja racionalidade deve estar “molhada de afetividade”. Contra o
iluminismo pedagégico e cultural que acentua apenas a aquisi¢ao de contetidos
curriculares, ele realga a importancia da dimensao cultural nos processos de
transformacio social. A educagdao é muito mais do que a instrucdo. Para ser
transformadora — transformar as condi¢des de opressao —, ela deve enraizar-se
na cultura dos povos. A pés-modernidade se caracteriza pelo simulacro e pelo
consumo imediato. Ora, a educagio é um processo a longo prazo e precisa
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combater o imediatismo, o consumismo, se quiser contribuir para a construcao de
uma pés-modernidade progressista. A educacao, para ser libertadora, precisa
construir entre educadores e educandos uma verdadeira consciéncia historica. E
isso demanda tempo.

Paulo Freire era uma pessoa feliz. Ele tinha verdadeiro prazer em aprender
e transmitia esse prazer para os que conviam com ele, fosse na sala de aula, fosse
em outros lugares. Aprende-se quando se quer aprender e s6 se aprende o que é
significativo, dizem os construtivistas. Paulo Freire também foi um dos criadores
do construtivismo, mas do construtivismo critico. Desde suas primeiras experién-
cias no nordeste brasileiro, no inicio dos anos 60, ele buscava fundamentar o
ensino-aprendizagem em ambientes interativos, através do uso de recursos
audiovisuais. Mais tarde, reforgou o uso de novas tecnologias, principalmente o
video, a televisdo e a informatica. Mas nao aceitava a sua utiliza¢do de forma
acritica.

O construtivismo freireano vai além da pesquisa e da tematizagao: a terceira
etapa do seu método — a problematizagdo — supde a agao transformadora. O
conhecimento nao é libertador por si mesmo. Ele precisa estar associado a um
compromisso politicoem favor dacausa dos excluidos. O conhecimento é um bem
imprescindivel a produgao denossa existéncia. Porisso, elendo pode ser objeto de
compra e venda, cuja posse fique restrita a poucos. Paulo Freire tinha um
verdadeiro amor pelo conhecimento e pelo estudo. Mas, dizia, conhecemos para:
a) entender o mundo (palavrae mundo); b) paraaveriguar (certo ou errado, busca
da verdade e ndo apenas trocar idéias); e ¢) para interpretar e transformar o
mundo. O conhecimento deve constituir-se numa ferramenta essencial para
intervir no mundo.

Para Paulo Freire, o conhecimento € construido de forma integradora e
interativa. Nao € algo pronto a ser apenas “apropriado” ou “socializado”, como
sustenta a pedagogia dos contetidos. Por isso, essa pedagogia sustenta, até hoje, a
necessidade da memorizagao. Conhecer € descobrir e construir, e nao copiar. Na
busca do conhecimento, Paulo Freire aproxima o estético, 0 epistemologico e o
social. Paraele, é preciso reinventar umconhecimento que tenha “fei¢oes debeleza”.

A escola nao distribui poder, mas constr6i saber que é poder. Nao
mudamos a histéria sem conhecimentos, mas temos que educar o conhecimen-
to para que possamos interferirno mercado como sujeitos, ndo como objeto. O
papel da escola consiste em colocar o conhecimento nas maos dos excluidos de
forma critica, porque a pobreza politica produz pobreza economica. “Nin-
guém ignora tudo, niguém sabe tudo”, dizia Freire. Ninguém é ignorante de
tudo, mas o “analfabeto politico” nao consegue entender as causas da sua
pobreza econémica. Porisso, Paulo Freire associava alfabetizagao e politizagao.
A pedagogianeoliberal é uma pedagogia da exclusdojustamente porque reduz
o pedagdgico ao estritamente pedagogico, buscando retirar da pedagogia a
sua esséncia politica. A pedagogia da esperanca é o oposto da pedagogia da
exclusdo. Ensinar é inserir-se na histéria: ndo ¢ s6 estar na sala de aula, mas
num imaginério politico mais amplo.
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Paulo Freire colocou 0 oprimido no palco da histéria, pelo seu engajamento
olitico e pela sua teoria como contranarrativa ao discurso dos poderosos e
Privilegiados. Ela valorizava, além do saber cientifico elaborad o, também o saber
rimeiro, o saber cotidiano. Sustentava que o aluno ndo registra em separado as
signiﬁcac;ﬁes instrutivas das significagoes educativas e cotidianas. Ao incorporar
o conhecimento, ele incorpora outras significagdes tais como: como conhecer,
como se produz e como a sociedade utiliza o conhecimento... enfim, o saber
cotidiano do seu grupo social.

Outra noc¢ao que ele desenvolveu, e que a distinguia de toda a conotagao
neoliberal, foi a nocao de qualidade. Quando estava a frente da Secretaria
Municipal de Educagao de Sao Paulo, ele nos falava de uma “nova qualidade”. A
qualidade é todos (quantidade) terem acesso ao conhecimento e a relagdes sociais
e humanas renovadas. Qualidade é empenho ético, alegria de aprender. Para o
pensamento neoliberal, a qualidade se confunde com a competitividade. Negam
anecessidadeda solidariedade. Contudo, as pessoasnao sdo competentes porque
sao competitivas, mas porque sabem enfrentar seus problemas cotidianos junto
com 0s outros, € nao individualmente.

Uma outra contribuigao de Freire & historia das idéias pedagogicas € a sua
concepgaode curriculo. Nao se pode entendera pedagogia de Freire sem entender
os conceitos de transdisciplinariedade, transcurricularidade e interculturalidade.
A inter e a transdisciplinaridade freireanas nao sao apenas um método pedagogi-
o ou uma atitude do professor. Elas se constituem numa verdadeira exigénciada
propria natureza do ato pedagogico. Paulo Freire, na pratica, sabia trabalhar com
varias disciplinas a0 mesmo tempo: a etnografia, a teoria literaria, a filosofia, a
politica, a economia, a sociologia, etc. Trabalhava mais com teorias do que com
disciplinas ou curriculos que dizia deveriam ser ultrapassados. Insistia em que 0s
alunos buscassem fora de seu curriculo outros conhecimentos, na educacao
principalmente. Paraoato pedagégico concorremmuitas ciéncias. Alémdisso, ele
trabalhava ao mesmo tempo também com varias perspectivas tedricas: a do
militante politico, do filésofo da libertagdo, do cientista, do intelectual, do revolu-
cionario, etc.

Nos tltimos anos, ele estava programando uma série de videos para possi-
bilitar o acesso ao conhecimento a um maior niimero de pessoas. Naio se aprende
tudo na escola, continuava insistindo. ATV, 0 video e o computador podem ser
ferramantas preciosas para as camadas populares. Mas precisamos aprenderaser
emissores, e nao apenasreceptores deidéias. Prezava aculturamidiatica. Elapode
ser tanto um complemento do que aprendemosna escola como também um motor
do conhecimento. Elanos pode despertar para certos temas geradores que 0 saber
escolar ignora ou valoriza pouco, que podem ser, por exemplo, de um lado, 2
pobreza e a violéncia, e, de outro, a solidariedade e a interculturalidade. Os meios
de comunicagao mais modernos exploram a sensibilidade. Ora, é verdade que sO
aprendemos o que sentimos profundamente. A midia pode sensibilizarnos e a
escola pode partir desta sensibilizagao para ir além. Tanto a crianga da classe
média quanto a crianca das classes populares estao igualmente expostas acultura
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midiatica. Nisso elas competem em igualdade de condig¢des. Nao € o caso da
cultura escolar. A crianga das classes populares ndo encontra na escola uma
continuidade da sua cultura familiar como a crianga das classes médias, que
dispoe de um ambiente letrado em casa. A escolaeo video sdo espagos diferentes
de aprendizagem e nao-antagonicos.

Qual é o legado que Paulo Freire nos esta deixando?

Em primeiro lugar, ele nos deixou sua vida, uma riga biografia. Paulo nos
encantou com a sua ternura, sua dogura, seu carisma, sua coeréncia, seu compro-
misso, sua seriedade. Suas palavras e suas agdes foram palavras e acoes deluta por
um mundo “menos feio, menos malvado, menos desumano”. Ao lado do amor e
daesperanga, ele tambémnos deixouum legado deindignagdo diante da injustica.
Diante dela, dizia que ndo podemos “adocicar” nossas palavras.

Além do testemunho de uma vida de compromisso com a causa dos
oprimidos, ele nos deixou umaimensaobra, estampada em muitas edi¢des de seus
livros, em artigos e videos espalhados pelo, mundo. Nela se encontra uma
pedagogia revoluciondria. A pedagogia conservadora humilha o aluno. A peda-
gogia freireana, a “pedagogia do dialogo”, deu dignidade a ele, respeitando o
educando e colocando o professor ao lado dele—com a tarefa de orientare dirigir
0 processo educativo — como um ser que também busca. Como o aluno, o
professor é também um aprendiz... Esse¢ o legado de Freire. No desenvolvimento
da sua teoria da educagao, Paulo Freire conseguiu, de um lado, desmistificar os
sonhos do pedagogismo dos anos 60, que, pelo menos na América Latina,
sustentava a tese de que a escola tudo podia, e, de outro lado, conseguiu superar
o pessimismo dos anos 70, para o qual a escola era meramente reprodutora do
status quo. Fazendo isso — superando o pedagogismo ingénuo e o0 pessimismo
negativista —, conseguiu manter-se fiel a utopia, sonhando sonhos possiveis.
Fazer hoje o possivel de hoje para amanha fazer o impossivel de hoje.

Em marco de 1997, um grupo de jovens de Brasilia ateou fogo e matou um
indio pataxé. Paulo Freire ficou muito impressionado com este horror. E se
perguntava por que chegamos a tamanha barbarie. As causas sdo multiplas: ha a
midia, a escola, a sociedade... todos somos responsaveis. Mas héa a impunidade
que permite, sobretudo as classes poderosas, fazer quase tudo o que quiserem sem
ser punidas. Raramente sao punidas. Poucos sao os ricos que estdao nas cadeias.
Por isso, precisamos dizer “nao pode “ sem ter medo de sermos antidemocraticos.
Ha o que pode e 0 que nao pode se feito. Diante da injusti¢a, da impunidade e da
barbarie, precisamos de uma pedagogia da indignagao. Dizer “nao” provoca
conhecimento. O “niao” desacomoda, incomoda, desinstala. Obriga-nosa pesquisar.
Dizer “nao” é afirmar-se como “eu”. E buscar a ética, é valor, é postura. Paulo
Freire nos falava com freqiiéncia de uma pedagogia da rebeldia.

Um tema que Paulo Freire estava desenvolvendo nos ultimos tempos era o
que chamamos no instituto de Ecopedagogia. Paulo Freire dizia que precisavamos
reler Ivan Illich e Herbert McLuhan com a compreensio que temos hoje da
tecnologia, mas também com uma nova ética. Como diz o filésofo e tedlogo
Leonardo Boff, “a justica ndo pode ser apenas social: precisa ser sécio-cosmica”.
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paulo Freirenos falava danecessidade de criar vinculos, da amizade, das relagdes
sociais e humanas e, nasua ultima entrevista (16 de abril), afirmava que “gostaria
de ser lembrado como aquele que amou as plantas, os animais, os homens e as
mulheres, a terra...” Em seu livto A Sombra desta Mangueira, ele valorizava
justamente essas “felicidades g‘ratuitas” — como disse o seu prefaciador Ladislau
Dowbord —, felicidades oferecidas pela natureza, contraas “felicidades vendidas
e compradas”, com a infinidade de brinquedos eletronicos, oferecidas pelo
capitalismo neoliberal. Uma pedagogia libertadora precisa criar novas vivéncias
solidarias, precisa criar novas relagdes sociais e humanas, ndo so transmitir
conteuidos.

Para finalizar, gostaria de realgar o significado das muitas homenagens a
paulo Freire que estao acontecendo no mundo. Para que elas tenham um sentido
transformador, elas ndo devem simplificar ou mitificar Paulo Freire. No caso de
uma obra tio complexa quanto a de Paulo Freire, ha sempre o perigo da simpli-
ficagdo. Ela pode consistir, por exemplo, na escolha de uma frase, de uma

assagem ou de um pensamento dele que mais nos agrada e tomé-lo como uma
verdade absoluta sem contextualiza-la. Nada menos freireano do que isso. Paulo
Freire escreveu muito e € possivel tomar certas passagens sem contextualiza-las.
Cada uma de suas passagens precisa nao apenas ser lida dentro do contexto no
qual ele a escreveu, masno contexto mais amplo de toda a sua obra. Apropriar-se
da grandeza do seu legado, nao devemos mitificd-lo ou a sua obra, mas seguir o
seu exemplo.

Paulo Freire foi um ser humano completo. Doce guerreiro das palavras,
visionario, acreditava na importancia da escola, do saber, da palavra, da cultura,
do educador. Confessou, certa vez, que “nao tinha vergonha de ser professor”.
Como um plantador do futuro, ele sempre sera lembrado porque nos deixou
raizes, asas e sonhos como heranga. Como criador de espiritos, a melhor maneira
de homenageé-lo é reinventéa-lo. Nao copid-lo. E levar adiante o esfor¢o de uma
educacio com uma nova qualidade para todos. Essa nova qualidade nao sera
medida pela quantidade absorvida de contetidos técnico-cientificos apenas, mas,
pela producdo de um tipo novo de conhecimento, “molhado de existéncia” e de
histéria, um conhecimento que deve ser, acima de tudo, uma ferramenta de
mudanca das condigdes de vida daqueles que nao tém acesso a existéncia plena.
Ele nos deixou teorias e exemplos que nos podem levar muito além de onde
estamos hoje. Como disse um professor, logo que ouviu falar de seu falecimento,
“ele nos deixou mais pobres porque partiu, mas estamos mais ricos porque ele
existiu”.

Trata-se agora de dar continuidade a seu legado. Mas o que significa dar
continuidade a obra de Freire?

Dar continuidade a Freire ndo significa tratd-lo como um “Totem”, ao qual
ndo se pode tocar, mas se deve apenas adorar: nao segnifica também trata-locomo
um “guru”, que deve ser seguido por discipulos, sem questiona-lo. Nada menos
freireano do que esta idéia. Paulo Freire foi, sobretudo, um criador de espiritos.
Porisso, deve ser tratado como um grande educadorpopular. Adorar Freire como
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um totem, significa destruir Freire como educador, portanto nao devemos repetir
Ereire, mas “reinventa-lo”, como ele mesmo dizia. Para esta tarefa, ndo designou
esta ou aquela pessoa ou institui¢ao. Esta tarefa ele deixou a todos nos, tao
claramente expressa ja no Pedagogia do Oprintido, quando o dedicou “aos esfarra-
pados domundo, e aos que neles se descobrem e, assim descobrindo-se, com eles
sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam”.

Descentralizando a Pedagogia

Alfabetizacao Critica, Resisténcia e
Politica da Mem@dria'

Peter McLaren e Tomaz Tadeu da Silva

/

uma pressuposigdo comum, tanto nos Estados Unidos quanto no
Brasil, que os/as educadores/educadoras estejam cada vez mais
hesitantes com relacdo ao sistema educacional; no entanto, esta-se
tornando cada vez mais dificil, se ndo impossivel, para eles/elas ignorarem —em
seu mais oprobrio senso — as relagdes que prevalecem entre a regra e a pratica
educacional, entre discursos e conseqiientes economias simbélicas que ajudam a
constitui-los e a oclusdo das questdes de raga, classe, género e subjetividade da
esfera do que se tem anunciado como a atual “crise de educagao”. De fato, nao e
exagero descrever a presente conjuntura histérica como perigosa e desafiante:
como um tempo de decepcdo politica e desonestidade; um tempode instabilidade
moral e injustica social e, ainda, um tempo quando novas possibilidades e
qualificagbes apresentam-se como uma forma de reverter e, talvez mesmo, de
transformar a direcio dos governos que, na tltima década, tém testemunhado a
atenuagdo constante da democracia. Em resumo, estamos enfrentando uma
mistura de otimismo e profunda angustia de uma modernidade desencantadora
e 0 inicio de um pressigio de uma época pos-moderna de paradigmas de
mudanga, fronteiras degeneradoras e um aumento contestavel de dicotomias
proprias do pensamento.

A atual conjuntura histérica tornou-se um lugar onde hibridizagoes grotes-
cas e sublimes de nossos mundos sociais e as identidades competem pelo espaco
politicoaberto pelaerosdo da certeza e faléncia (e impossibilidade) dohumanismo
liberal. Nessa conjuntura, a identidade tornou-se anexada pelas indtstrias e
propagandas de marketing e a extrapolagéo niilista da imagem da produgcao de

massa oferece os referentes fundamentais para estruturar e “promover” ageéncia
humana
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O teatro do terror do capitalismo global continua a delinear a imaginagao
social tanto do primeiro quanto do terceiro mundo com sua logica insipida
colonizadora e sua politica de produgao de desilusao do desejo. Sua mudanga do
capitalismo organizado para o desorganizado (pés-fordismo no ocidente) tem
sido acompanhado por um otimismo superficial, uma grandiosa banalidade e
vulgaridade, uma crescente necessidade pela produgéo de prazer auténomo e
uma crescente indiferenga as questdes de classe e de opressdo cultural. A arena
geopolitica do mundo, com seus coeficientes industriais e corporativistas e a
constante invasao de multinacionais, esta produzindonao apenasum monopolio
sobre a informagao, mas o que poderia ser chamado deimpérios da consciéncia—
regimes que estruturam nossos desejos transculturalmente.

E dentro de tais impérios de consciéncia (produzidos, em parte, pela raga
global para propriedade da industria da midia por uma meia dtizia de “lordes da
vila global”) que o significado de alfabetizacao é considerado sobre uma nova
condicio e importéancia (veja Bagdikian, 1989). Nessa conjuntura historica—uma
conjuntura na qual as taxas de analfabetismo nos Estados Unidos e no Brasil estao
aumentando em proporgoes alarmantes, € a vida cultural didria em mais e mais
paisesesta testemunhando um véo pés-moderno oriundo dosignificadohistorico
—, a produgao de alfabetizacoes é considerada de crescente importancia.

Este capitulo examina o relacionamento entre linguagem, experiéncia, me-
méria e o desenvolvimento de agéncia humana. Ele o faz no contexto de explorar
o trabalho recente em éareas de alfabetizacao critica e pedagogia critica e para
repensar o projeto de alfabetizag@o nos contextos educacionais ocidentais. Nossa
discussdo tem sua origem no trabalho de Paulo Freire, descrito numa recente
entrevistacom Carlos Alberto Torres (1990, p. 12) como “principal animateur “ para
inovacdo e mudanga na segunda metade deste século. Em parte, este capitulo
posiciona-se como uma releitura pés-estruturalista de Freire que, até certo ponto,
reinventa o trabalho de Freire a luz de perspectivas seletivamente extraidas das
posigoes contemporaneas da teoria critica, tenta permanecer fiel aos contornos
principais da problemética freireana. Mais especificamente, devemos evocat
algumas discussoes feministas e pos-estruturalistas recentes do relacionamento
entre linguagem, experiéncia e memodria para destacar as referéncias nas quais a
perspectiva de Freire, sobre alfabetizacao, pode ser aprofundada.

Nosso argumento € que as pedagogias sempre produzem formas especificas
de competéncias préticas —isto é, de alfabetizagao — que, em sua maioria, tém
estado a servico da cultura dominante. Isto ocorre através de caminhos particula-
res nos quais o conhecimento é diferencialmente inscrito no social, de tal forma
que certas competéncias lingiiisticas, formas de abordagem ética (Giroux, 1988) e
as configuragoes politicas € ideologicas sao privilegiadas sobre outras € ap6iam
um maior lucro dentro da ordem social mais ampla. Nosso argumento é que, se
analisado com cuidado, o trabalho de Freire pode capacitar 0s professores a
adquirirem uma maior aquisigao sobre formas de pratica critica que possa servir
para interrogar, desestabilizar e desorganizar as estratégias dominantes de poder
e as relagdes de poder-conhecimento e, fazendo isso, visualizarem um meio de
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listar a pedagogia na construcao de um espago contestador, no qual a democracia
radical e plural possa comegar a ter raizes.

Devemos comegar fazendo referéncia a uma preocupagio que é oriunda da

remissa pés-estruturaljsta: especificamente, esta teoria é uma forma de pratica que
envolve 0 curso da experiéncia, dalinguagemedo poder. Na tentativa de compreen-
der como O conhecimento é produzido, uma pessoa nao pode simplesmente dar
prioridade aexperiénciasem levar em consideragao como aexperiénciaé estruturada
e como 0 poder é produzido através da linguagem, independente do fato dessa
linguagem referir-se aum tabléide editorial, aumdialetolocal ouaanalisesda cultura

opular por tebricos criticos. De forma similar, uma pessoa nao pode simplesmente
privilegiar alinguagem, porque a ideologia é viva nao apenas através da linguagem,
mas também através da experiéncia; isto &, através de formas discursivas, nao-
discursivas e extratextuais do saber do corpo (de Certeau, 1984; McLaren, 1988).

A experiéncia considera 0s eventos que nds encontramos, as praticas sociais
nas quais nos engajamos, as escolhas que fazemos e os acidentes de historia que
nos acontecem. Por exemplo, ler sobre racismo e opressaonao é amesma coisa que
viver como suas vitimas. Uma consideragao maior para o desenvolvimento de
conhecimento contextual ecritico€ afirmar as experiéncias dosalunos/das alunas
ao ponto de que suas VOz€s sejam reconhecidas como uma parte importante do
didlogo; mas afirmaras vozes dos alunos/das alunasnaosignifica necessariamen-
te que 0s educadores/as educadoras deveriam considerar o significado que 0s
alunos/as alunas dao as suas experiéncias de forma aparente, como se a experi-
éncia falasse romanticamente ou mesmo tragicamente por si mesma. A tarefado
educador/da educadora é oferecer as condigoes para 0s individuos adquirirem
uma linguagem que 0s capacitard a refletir sobre e delinear suas proprias experi-
éncias e, em certas instancias, transformar tais experiéncias paraointeresse deum
projeto social mais amplo de responsabilidade social (Giroux e McLaren, 1989).
Esta linguagem nao € a linguagem do intelectual metropolitano ou dos padres ou
de p6s-vanguardistas, embora ela possa apropriar-se de suas percepgoes. E uma
linguagem que opera criticamente, promovendo uma profunda afinidade para o
sofrimento dos oprimidos contra sua luta por libertacdo, combatendo a experién-
cia de senso comum contra o fragmento, interferindo com 0s cédigos que confi-
nam a vida cultural e evitam a reistorizag@o e politizagao, perfurandoa autoridade
de cultura monumental e causando representagdes dominantes para jogar fora
seus limites prescritos. Nas paginas a seguir, examinaremos estas questoes em
relacao a perspectiva de Freire e seu desenvolvimento de alfabetizagao critica.

Especificamente com referéncia ao debate atual sobre alfabetizacdo e a luta
com a academia sobre as normas, a posigao de Freire evita uma tendéncia de ver
omundo em termos maniqueistas, cOmo fechado por uma luta gigantesca entre
formas de cultura altamente civilizadas e as forgas contaminantes da cultura das
massas. A abordagem de Freire para alfabetizacio é contra a posigao de critica,
tal como a de Allan Bloom, de quem o livro Closing of the American Mind (1987)
tem servido como um porrete em debates sobre o curriculum das artes liberais.
Na nauseante elegncia do paraiso intelectual de Bloom (que consiste de saldes
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vitorianos e bibliotecas de Tudor, povoadas por homens burgueses brancos e
belles-lettristes das escolas aliadas e outros descendentes do europeu branco), o
educador freireano enfrenta a intoxicagdo vertiginosa do colonialismo com uma
tradicao seletiva de produgao de conhecimento em nossas escolas. No universo de
Bloom, o pensador que transita na magica e noritualismoouna perspectiva toxica
nietzschiana torna-se libertino e aimagem invertida do intelectual metropolitano
altamente civilizado que lida com artefatos ideolégicos. Em outras palavras, o
conhecimentonao cultivado das massas torna-se um nao-conhecimento primitivo
que serve como um condutor para asalvageria e o barbarismo—uma queda para
o inferno, o outro negativo da razao.

Impérios de consciéncia colidem no teatro da mente de Bloom (de um lado
a radiante alta cultura civilizada do Helenismo, da qual o préprio Bloom é um
respresentante, e de outro, a escura, primitiva cultura das massas), na qual uma
narrativa da fantasia divulgada que é comum para muitos homens académicos
burgueses e uma que a hegemonia da linguagem universalizada e eternizada e as
tropas do colonizador tornamais facil parafazer oscript:a civilizagdo euroamericana
esta mantendo a gléria do selvagem a distancia em nome da verdade. O trabalho
de Freire oferece um desafio direto a esta perspectiva.

Numa época permeada por mecanismos globais de opressao, mesmo mais
maquinas de costura de vigilancia, o aumento brutal de estruturas de violéncia
que cavam através da carne e da esséncia da vida diariae dentro do centro do que
Raymond Williams chama de “consciéncia prética”, apenas para cavar mais ainda
para o dominio do inconsciente, Freire exibe coragem e um CcOMpromisso consis-
tente com a liberdade e a justica social. Desejamos enfatizar que o trabalho de
Freire ndao pode ser adquirido ou apreciado, se ele for absorvido numa apologia
celebradora ou abstraida por liberais de suas raizes sécio-politicas e geopoliticas
para um método de fundamentos e epistemologia universal.

A distintiva contribuicio de Freire ao pensamento social contemporaneo vai
muito além de sua apropriagao por educadores/educadoras liberaisnum inéquo
pluralismo liberal. A politica da diferenga que subscreve a pedagogia freireana
nao localiza a identidade numa politica centralizadora de consenso que deixa
individuos funcionarem como ingénuos e servos obedientes do Estado, masnuma
politica de localizagao que os convida para serem delineadores ativos de suas
proprias historias (Freire, 1985). A posicao de Freire ndo € crescente, no sentidode
que ela simplesmente encoraja outras vozes a serem adicionadas ao menu das
perspectivas culturais centrais na forma de um multiculturalismo enfraquecido.
No sentido de que Freire “pensa das margens”, sua visao dos oprimidosndaocomo
grupos especiais etnocéntricos a serem adicionados ao pluralismo harmonioso
preexistente, mas como oferecendoarticulagdes validas elegitimas daexperiéncia
diaria (Angulos dialégicos), convida a umacomparagao como conceito de Bakhtin
sobre a diversidade social e étnica (Stam, 1991). As experiéncias vividas de
opressdo dos grupos periferizados e marginalizados oferece a eles e a seus
opressores um ponto de vantagem epistemologica na desconstrucao das mistifi-
cacdes da ordem social dominante.

-
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Para que a pedagogia critica nao seja encarada como forma de evangelizar
ou anunciar sua chamada para libertagao, como se ela fosse a iinica representacao
tebrica dos oprimidos, os professores/as professoras deveriam dar aos op rimidos
uma opgao preferencial para desenvolverem sua propria linguagem de analise
como um meio de interrogar as condiges de sua propria opressao (devemos
argumentar que tal analise é amplamente fundamentada na — mas nao limitada
a — experiéncia). Como o dialogismo de Bakhtin, a pedagogia de Freire nao é
unilateral, mas uma negociagao reciproca e dialogica no sentido de que ambos os
interlocutores (professor/professora e aluno/aluna) sdo modificados em qual-
quer troca dialégica (Stam, 1991).

Omovimento de Freire paralonge da pseudo-igualdade do pluralismoliberal
é evidente em seu desafio para aprofundar nossa compreensao de como os indivi-
duos podem obter maior aquisi¢ao na agéncia social através da narragao de seus
desejos, através de nomear suas proprias historias e através de requerer o poder
necessario para resistir a sua subalternidade imposta e mudar os efeitos do poder
social. Por quase duas décadas, o trabalho de Freire tem sido empregado por
professores/ professoras, trabalhadores sociais, trabalhadores de alfabetizacao,
telogos e outros, para construir uma visao educacional na qual o desenvolvimento
do ser e a transformagéo social vai de mao em mao na luta por justica social.

Talvez, mais do que qualquer outro educador neste século, Freire tenha nos
revelado que préticas de alfabetizagao sao praticas de poder. Como uma pratica
ouato de poder, a alfabetizagao pode servir para ligar a esperanca apossibilidade
através do desenvolvimento de vérias formas de resistir a politica de opressao
para que um mundo qualitativamente melhor possa ser invocado, batalhado e,
eventualmente, compreendido; ou, por outro lado, a alfabetizag¢ao serve como
controle politico que separa a esperanga da possibilidade, limitando o desenvol-
vimento de um mundo menos aterrorizado pelo conflito entre grupos subordina-
dos e grupos superiores, entre aqueles que tém e aqueles que estao famintos, entre
aqueles que necessitam de muito pouco e aqueles que estao em graves necessida-
des das coisas essenciais da vida (Lankshear, 1987).

O primeiro tipo de alfabetizagdo refere-se ao julgamento da hegemonia
cultural prevalecente, no qual a palavra nao é lida em detrimento do mundo e os
espacos culturais da vida diaria sao compreendidos como sendo formados dentro
de relacdes assimétricas de poder e privilégio, relagdes que necessitam ser derro-
tadas para a construgdo de uma sociedade mais igualitaria e justa (cf. Freire e
Macedo). O outro tipo de alfabetizagao refere-se aquela que é meramente funcio-
nal, que equipa a ideologia para relagdes sociais necrofilicas de dominagao,
encorajando os individuos a formarem seus valores, politica e leitura do mundo
em imagens estaticas, produzidas no éxtase da maquina da cultura dominante. E
uma alfabetizacio que falha em veralém danecropolisdo hipérbato de Baudrillard,

- -
na qual a resisténcia torna-se uma mera dublagem da mesma, na qual contestara

conformidade torna-se um ato de hiperconformidade (veja Hebdige, 1988, p. 209).
ano primeiro tipo, o tipo de alfabetizagao libertadora, que o trabalho de Freire €
direcionado.
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Toda linguagem, de acordo com Freire, trabalha para reproduzir formas
dominantes de relacionamentos de poder, mas ela também carrega consigo os
recursos para acritica inerente, por desmantelar as estruturas de poder opressivo
da ordem social e, também, por articular uma visdao mais transformadora e
libertadora do futuro. Freire torna claro que existe uma importante correlagao
entre avancar e aprofundar o projeto socialista democratico e n0ssoO acesso aos
discursos que encorajama auto-reflexdo sobreaausénciadeletrase, op ostamente,
os significados irreconheciveis e passivamente aceitos de nossa propria realidade
o da realidade de nossos companheiros humanos. Ereire argumenta que precisa-
mos compreender 0s contextos histéricos, as praticas sociais, as formas culturais
e as ideologias que dao a estes discursos delineamento e significado. Freire nos
ensina que as contradigoes na ordem social tém paralelos na experiéncia indivi-
dual e que os educadores/as educadoras que trabalham pela libertagao devem
restaurar a relagdao politica entre a pedagogia e a linguagem da vida didria.
Considerando que todas as praticas pedagogicas sao constituidas dentro de
regimes de verdade, de normas prevalecentes e de arranjos de normatizagdes
sociais, as importantes questoes para 0S educadores/as educadoras passam a ser:
Quais as formas pedagogicas que permitem emancipagao das potencialidades
humanas e quais sdo as estruturas institucionais que deveriam tomar parte para
que tais capacidades humanas possam desenvolver-se politicamente,
desempedidas tanto na sala de aula como na sociedade (veja Simon, 1987)?

Como agentes sociais, estamos geopoliticamente arrumados pelas alfabeti-
zagoes dominantes. Por exemplo, Enrique Dussel (1980) afirmou que 0 €g0 cogito
cartesiano, que fundamentaa voz subjetiva dos sujeitos do primeiro mundo, goza
de um legado imperialdo qual “eu conquisto”e #ou derroto” para “eu escravizo”.
Ele afirma que a ontologia que justifica os impérios do centro (i.e., Inglaterra,
Alemanha, Franca e Estados Unidos) e as ideologias que dao a eles uma “boa
consciéncia” sao carregadas das subjetividades do colonizador, do opressor que
& inconsciente de seu status com relagao ao “outro”.

Recusandoailusdo modernista dosercomo auto-aderente, autoposicionad 0,
auto-explicado, nio-diferencial, auto-idéntico e monocéntrico, Freire assume a
posigao de que o ser é constituido dialeticamente dentro da linguagem e da agao
social e é capaz de exercitar uma consciéncia critica. Apesar da subjetividade
humana nao ser um irredutivel nexo de agao, de desejo, crencga € intencao, 0s
individuos podem ainda assumir a posigao de “antagonistas contrarios” para o
sistema educacional e seu papel comoum meio cultural para aceitagao, passivida-
de, reconciliagdo, resignagao e acomodacdo. Sob influéncia da pedagogia de
Freire, os individuos sdo vistos como capazes de formar uma praxis de libertagao.
A préxis libertadora torna conhecido que, mesmo que O conhecimento seja
implantado, situado, construido e temporal, ele pode ainda estabelecer as condi-
¢des necessarias paraa emancipacao, ainda que essas condigdes sejam contingen-
tes, parciais e provisorias.

A praxis libertadora nao é a criatura da razao sozinha, mas é um certo tipo
de processo racional fundamentado como parte da agao tanto no mundo como
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sobre O mundo. A pedagogia freireana torna claro que teoria e pratica trabalham
em harmonia, <30 mutuamente ensinadas e juntas constituem uma praxis
dialética. O que faz esta perspectiva ser especialmente importante para 0s
educadores/as educadoras ¢, precisamente, a revelacao de que é futil e contra-

roducente para professores/ professoras verem a pedagogia critica como essen-
cialmente um exercicio teérico, primariamente descritivo. Interpretando a teoria
como uma forma de pratica intrinseca 3 atividade social humana e a oposicao
implicita entre teoria e pratica como sendo eminentemente contextual, o trabalho
de Freire tem ilustrado de forma consistente como teoria e pratica estao sempre
juntas e unidas no ato dialético e politico do saber. Como Freire (no prelo)
observa, “ha uma politicidade de educacdo, do mesmo modo ha uma
educabilidade doque¢€ politico; isto € o mesmo que dizer que ha umanatureza
politica para educacio exatamente como ha uma natureza pedagogica para o
ato politico”. O radicalismo de Freire, como Robert Mackie (1981, 97) afirma,
nao é sectario, mas construido sobre a conscientizagao. Neste sentido, Freire
(1972a, p- 53) escreve que “consciéncia de e agao sobre realidade sdo, portanto,
inseparéveis constituintes do ato transformador pelo qual as pessoas tornam-
se seres de relagdo”.

Seguindo a tradicdo de Hegel, Marx e Dewey, Freire enfatiza a
intencionalidade individual e coletiva ou agéncia como uma precondigao para
saber. De acordo com Henry Giroux (1987), isto “inclui uma visdo de agéncia
humana na qual a produgao de significado toma lugar no didlogo e na interagao
que consititui mutuamente a relagao dialogica entre as subjetividades humanas e
o mundo objetivo” (p. 11). Dessa perspectiva, 0 modo burgués de subjetividade
que privilegia a experiéncia privada e interna e que valoriza a alta cultura ¢é
rejeitado em favor da compreensao de vérios tipos de segmentarismos, 0s quais
dividem a vida social e os niveis concatenados e as inter-relagoes arborescentes de
poder que criam antagonismos € contradicoes de experiéncia social ordinaria e
mundana.

Freire poderia ser cobrado por colocar a realidade como relacional, mas
isto é dificilmente a mesma coisa de rotuld-lo como um relativista. A distingao
é importante de se fazer. Freire nao considera que todas as idéias tenham O
mesmo mérito, mas, ao contrario, argumenta que elasdevem ser compreendidas
contextualmente como sendo discursos versados histérica e culturalmente que
sdo sujeitos para a mediagao das forcas da produgao material e simbolica— parte
do que Giroux (1987) chama de “natureza relacional de como 0O significado é
produzido; isto €, a intersegao de subjetividades, objetos e praticas sociais dentro
de especificas relagdes de poder” (p. 11). Neste sentido, Freire considera 0
conhecimento nio através da logica atomizada e das explanagoes positivistas/
empiricas transmitidas pelo pensamento do Iluminismo, mas como ocupando
sempre uma tensao entre O especifico e 0 universal. A posicdo de Freire sobre
conhecimento é quase claramente pos-cartesiana:nao podemos esconderaineréncia
da palavraeni, sua constituicdodeeseu ingressoparao mundo. Estaéuma posicao
que, ao invés de revitalizar a objetividade da eficacia do conhecimento,
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fundamenta sua insinuagao no interesse humano, no poder social e na bruta
faccao da dor e do prazer didrios. O sujeito e o objeto do conhecimento sao
coexistentes.

De acordo com Freire, o ato de saber é uma agao reflexiva; o ato toma a forma
de uma acéo transformadora sobre omundo e através dele, ndao uma acomodacao
a0 mundo. O saber dialégico sempre mostra, de forma problematica, um indivi-
duo ou circunstancias existenciais do grupo em relagao ao contexto sécio-politico
mais amplo. Enquanto ¢ verdade que o trabalho de Freire preocupa-se com a
transformacao do ser, fundamentado como € no conceito de intencionalidade e
desejo consciente, ¢ igualmente verdade que também preocupa-se em si mesmo
com a transformacao social, assumindo como referente central a reconstrugao e a
reconstituicio das organizagdes estruturais da ordem social existente. Dadas
essas duas faces do trabalho de Freire, é facil ver por que, para Freire, a reflexao
critica nio pode ocorrer em isolamento anti-séptico do mundo dos outros,
removido da esfera publica.

A reflexdo critica é um ato social de saber fundamentado numa arena
publica, como uma forma de fortalecimento social e coletivo. Refletir criticamente
nao é alguma coisa que pode ser atingida no isolamento dos outros, porque isso
meramente valoriza a transformacdo pessoal ou o fortalecimento as custas do
fazer e refazer a historia coletivamente com e para os outros. A historia pessoal é
sempre envolvida em formas sociais que sao parte de nosso presente cultural
coletivo, e eles sempre possuem um débito ideologico — sendo bom ou mau —
com o passado.

A reflexdo critica ou dialégica é parte de um longo processo politico e
histérico, uma batalha recompensada como agente das classes periferizadas e
miserdveis que buscam liberdade da hegemonia cultural e moral da cultura
dominante. Liberdade, no senso freireano do termo, significa desmascarar 0s
mecanismos sociais e culturais de poder como umabase para o engajamentonuma
acdo emancipatoria. Freire reconhece, assim como Foucault, que a distingao entre
verdade e poder necessita serindistintae que o poder socio-cultural € uma espada
de dois gumes, que pode servir aos ligamentos de dominagao e pode também ser
usada pelos opressores. Mesmo quando confrontado, tal poder pode ser perigoso,
porque ele pode mascarar ou camuflar seus proprios meios de operagao.

A concepgao de alfabetizagao de Freire envolve o reconhecimento e a
compreensio tanto da freqiiéncia quanto dos meios pelos quais amplos numeros
de grupos marginalizados recusam ser absorvidos nas articulagoes hegemonicas
da cultura dominante e tornarem-se corpos doceis separados dos processos
fortalecedores. Nesse caso, as formas dominantes de alfabetizagao servem como
um processo de colonizagao, considerando que o analfabetismo freqiientemente
sinaliza um ato resistente de recusar, como Giroux (1987) escreve, “aprender 0s
c6digos especificos e as competéncias autorizadas pela visao da culturadominan-
te de alfabetiza¢ao” (p. 13).

O didlogo critico é um processo ao qual Shor e Freire (1987, p. 104) referem-
se como “pedagogia situada” —discurso e reciprocidade colaboradores nos quais
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0 Pensamento, a acdo e a reflexao combi'nam—se numa agao ilq\m'inada e
compromissada para desmantelar e contrariar as estruturas hegemonicas que
apoiam a opressao. Nesse sentido, alunos e alunas podem tomar seus lugares
como atores sociais no drama social de transformacao critica tanto do ser como
social edosocial comoser. Isto sugere que a transformagao dosernao podeocorrer
sem a transformagao social ou estrutural e que a tiltima ndo pode ocorrer,amenos

ue osindividuos sejam capazes tanto de compreender quanto de trabalharcontra
suas implicagoes pessoais no processo de repressao social.

Devemos enfatizar, no entanto, que Freire nao iguala consciéncia revolu-
cionaria com atingir o potencial humano através do dialogo; isto é, através da
construgao de uma nova semidtica social ou uma mudanga monumental no que
Voloshinov (1973) chama de “ideologia comportamental” (que faria Freire ficar
vulneravel aos ataques de mero reformismo ou pedagogismo); a consciéncia
revoluciondria nao apenas envolve mudanga em formas de subjetividade, mas
também mudanga estrutural na ordem social. Isto pode ser atingido tanto na area
de praticas de significado como através de desafios politicos diretos as regras €
instituicoes publicas opressivas.

O projeto de Freire ilumina a préxis essencial necessaria para estabelecer
uma alfabetizacdo critica nas salas de aula e para contestar ativamente os arranjos
de poder que estruturam as politicas didrias. A linguagem ¢ compreendida como
algo que nao nos da acesso transparente a realidade ou como um meio de
construir, ao invés de descobrir, 0 significado. Conseqiientemente, 0 conhecimen-
to ndo é uma realidade escondida que pode ser revelada através da abertura da
linguagem.

A linguagem possui um papel constituinte na construcao social da realida-
de. Se o conhecimento é inseparavel da linguagem, que da ao conhecimento o
nascimento, entdo isso mostra a razao que a linguagem nao é simplesmente
realidade encarnada sem implicar-se em relagoes de poder — geralmente como
um sistema totalizante situado na forga do pensamento ocidental moderno, no
qual estratégias interpretativas sao empregadas para categorizar e classificar a
forma que “nés” compreendemosas praticassociais e culturais “deles”. Em outras
palavras, a linguagem € mais do que um sistema arbitrario de diferengas no qual
o significado é garantido pelo sistema ligiifstico em si mesmo € 0S valores dados
as praticas do significado dentro de comunidades lingiiisticas particulares. Nao
hé acesso privilegiado ao significado de descobrir o codigo mestre que explica
como os elementos do texto social funcionam juntos — 0 inalteravel elemento
coesivo central de significantes, que sao ditos constituintes da cultura (o que nao
significa afirmar que nao existe acesso arealidade extratextual, ouquea realidade
éuma infinita suspensao ou deformagao designificadonuma regressao semiotica).
Ao invés de conceder codigos a um status transcendental, os quais servem como
referentes privilegiados que posicionam outros significados, Freire coloca maior
énfase no significado como um evento contestado, um terreno de luta no qual os
individuos assumem, muitas vezes, posigoes conflitantes em relagdo as praticas

de significado.
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Leituras pos-estruturalistas complementam e ampliam a posigao de Freire
sobre a linguagem. Como sujeitos, somos sempre constituidos pela linguagem e
nao podemos ficar fora dela para refletir sobre como estamos posicionados nela.
Estamos semprejainscritosno sistema de diferengas que constituema linguagem.
Enquanto as estruturas da linguagem sdo ontologicamente dependentes em
comunidades especificas de falantes, ndo ha a priori regras de linguagem e as
relagdes entre significantes e significados sao arbitrarias vis-a-vis com outras
linguas. Nos, efetivamente, seguimos as regras da lingua como se elas fossem
necessarias (Pheby, 1988). Como Keith Pheby afirma, o discurso é sempre finito,
transitorio e historicamente situado. Os signos sao sempre habitados ou povoados
por outros signos de significados:

Nenhum discurso, nem mesmo o discurso sobre a constituicao da
subjetividade, é inocente de motivo guardado. Todo discurso € intrinse-
camente atado as condic¢oes politicas de uma cultura em qualquer ponto
da histéria.

(Pheby, 1988, p. 63)

Enquanto tomando algumas liberdades ao posicionar o trabalho de Freire
dentro de uma perspectiva pos-estruturalista, poder-se-ia argumentar que o
significado para Freire ndo € a fungao do falante, porque os signos sao apenas
conhecidos no contexto de outros signos; os significados sao sempre designados
e ndo podem existir fora do mundo da lingua. O significado € vivido dentro e
através damaterialidade do discurso como gestoslingtiisticos que sao construidos
dentro e através dos corpos. A inscri¢ao através da carne — “encarnagao” (no
sentido que esta metafora é uma correlata de padrdes de agao e interagao corporal;
veja Jackson, 1983 e McLaren, 1989) — é o assento do poder discursivo e do ato
fundador de cultura. Freire observa o fato de que n6s s6 podemos conhecer o real
através dos regimes dos signos, através dos sistemas de representacao que sao
historicamente vividos nos corpos sofridos e celebrados e sao o resultado das lutas
de classe, de raca e de género. O significado ndo consiste apenas em signos
operando num contexto, mas também em lutas concretas sobre nomear a realida-
de. Os signos atuam ativamente no mundo material, mas seus movimentos e
mudancas nao sao indeterminadas nem predeterminadas. Seus significados sao
contingentemente ativados no contexto pelas lutas especificas de material especi-
fico e pelas circunstancias historicas envolvendo o trabalho humano, o sofrimento
humano e a celebracao humana. A realidade do sujeito significante nao deslocou
radicalmente a agéncia humana. Como tal, a agéncia historica (como agimos na e
através da histéria) ndo é alguma coisa que apenas acontece conosco ou que
automaticamente adquirimos; ela nao chega de forma acidental ou mesmo como
premonigdo oucomoum estagio de desenvolvimento maduro. A agéncia historica
é decididamente nao-inevitavel, nem é frivola.

Estamos utilizando o termo “agéncia histérica” aqui, porque as idéias de
Freire séo feitas dentro de um nexo interativo de topoi filoséfico tal como o exilio,

Pauro FrReire 45

g

a opressao, a luta, a historiae a id.en‘tidade (ou fupo.’z; de larga esca}a, tal como “as

essoas falam suas palavras, “a biblioteca popular”, “o analfabetismo da alfabe-
tizagdo nos Estados Unidos”), no qual_ a luta para aliviar os opr1m1do§ de seus
aprisicmamentos hisltéricos 'é 0 le;t:inoflf fundanjlenta]. O projeto de Fre.tn'e, neste
ponto, difere de mu1tos projetos pos—e‘struturahstas Forrentes, nos quais a advo:
cacia critica muitas vezes retrocede a forma do discurso de denunciar, ou €
reduzida a um subtexto dentro de uma narrativa desconstrutivista mais ampla.
Comoagentes histéricos, nao somos idénticos, mesmo com ferramentas semioticas,
tais como o pos-estruturalismo, os individuos nao sao capazes de abrir a caixa de
pandora da auto-identidade para possuirem acesso transparente a seus proprios
interesses melhores —especialmente se 0s individuos forem mulheres e acharem-
se definidas falocentricamente como fechadas, ausentes, outras — de acordo com
o que 0 homem nao ¢€; ou se 0s individuos forem mulheres negras e também
definidas pela norma invisivel da brancura colonial.

De acordo com Freire, a agéncia histérica adquire sua fundamentagéo em
atos emancipatérios, como, individuos desafiam a linguagem diaria e as praticas
sociais que os agentes sociais usam para dar delineamento e significado a seu
mundo; é um processo continuo, envolvendo o desenvolvimento de uma
pluralidade de alfabetizacoes criticas. Tais alfabetizagoes pos-modernas podem
auxiliar na formulacdo de posigdes alternativas do sujeito de que o agente
multifacetado pode produzir alguma agao ética determinada que seja auto-
reflexiva e criticamente contempladora. Em outras palavras, o/a agente critico /
critica histérico/histérica precisa delinear autoconscientemente a direcao de seu
desejo e a determinagao de lutar contra o declinio e a deformacao do pE)s_.sivel.

Odialogo emerge da pedagogia de Freire como uma opgao real, pratica para
professores/ professoras e alunos/alunas substituirem a abordagem tradicional
autoritaria baseada nas formas do racionalismo cartesiano. Em contraste com as
afirmacdes da alfabetizagao funcional ou cultural de palpéavel presenca do conhe-
cimento, aabordagem de Freire enfatiza a dependéncia do conhecimento sc?bre 0s
significados ja existentes e altamente convencionalizados — sobre um sistema
sécio-ligiifstico ou “jogos de linguagem”. Quando uma pessoa 1€ o vasto corpus
dos escritos de Freire, o ato de saber torna-se invariavelmente critico, reflexivo e
necessariamente incompleto, precisamente como écolocadoao servigode desven-
dar os interesses que informam significados convencionalizados. '

Paradoxalmente, é em sua incompletude que o conceito de conhecimento de
Freire obtém sua for¢a dialética. O conhecimentoemancip atorio nunc_:a'é realizad o
completamente, mas € continuamente sonhado, continuamente rev1.V1cl0 e conti-
nuamente transformado no coracdo de nossas memorias, das bandeiras de nossa
aspiracao e da paixao de nossa luta. De forma similar, as palavras e os conceitos
que fazem os nossos contornos didrios de inteligibilidade sdao um resultado d_o
material continuo e das lutas discursivas dentro do dominio do signo (veja
Voloshinov, 1973).

Porque Freire implicitamente reconhece que o0s discursos sao sempre nego-
ciados de modo pragmatico e ajustados através da diferencga, estabelecer a prior
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principios universais com os quais configura-se objetivamente e de forma nao-
ambigua a prética pedagdgica com autoridade ontologica € antagonista para a
propria teoria de Freire sobre pedagogia e para 0s modos contemporaneos de
praxis libertadora baseada nas perspectivas freireanas. A posicao de Freire tem
muito em comum com a discérdia contrapositivista encontrada na sociologia do
conhecimento, na fenomenologia existencial e em certas dreas do pds-estrutura-
lismo. Partindo desses pontos de vantagem, o conhecimento que aspira a condigao
de ciéncia empirica e que caino enciclopedismo cldssico, na logicaatomizada e na
conceituacio genérica de compreensao da l6gica positivista trai o compromisso
metatedrico para dualizar categorias de significado e estratégias logocentricas de
identidade e hierarquizagao: em resumo, para uma tendéncia em diregao a grande
teoria. E precisamente contra tal grande teoria que o trabalho de Freire tem,
gradualmente, tomado contorno e 'se desenvolvido.

O tratamento de Freire sobre a linguagem consiste de multiplos elementos
e é equipado para localizar as fontes de interesse e de prisao na reprodugao das
relaces de raca, de classe e de género. Enquanto as formulagoes tedricas de Freire
nAo sdo situadas formalmente dentro de trajetérias disciplinares do estruturalis-
mo e pos-estruturalismo, elas muitas vezes ap6iam certos avangos feitos dentro
dessas perspectivas. Isto é especialmente verdade tanto quanto o fato de que o
trabalho de Freire continuamente reconhece a relagdo entre linguagem, estrutura
social e consciéncia, e afirma que o conhecimento e o significado sao sempre
produzidos, ao invés de expressos ou descobertos. Esta perspectiva da ao recente
trabalho de Freire uma afinidade com certas linhas de pés-estruturalismo (embo-
ra, como Stanley Aronowitz afirma em seu capitulo neste livro, Freire fala de
certas limitacoes dentro do pés-estruturalismo, quando ele reconhece que os
oprimidos sdo mais do que posi¢bes subjetivas constituidas discursivamente,
mas, ao contrario, sdo subjetivamente produzidos pelos efeitos materiais das
condicdes econdmicas, sociais e psicolégicas).

LINGUAGEM E POLITICA DA EXPERIENCIA

Devemos agora nos voltar para o topico de linguagem e experiéncia para
discutir uma situagdo particularmente problemdtica no trabalho de alguns/
algumas educadores/educadoras influenciados/ influenciadas por Freire. Nossa
preocupagdo aqui € com certas abordagens que, como a de Freire, sao fundamen-
tadas na experiéncia dos alunos/das alunas. O problema aparece quando (como
muitas vezes acontece) a experiéncia direta é considerada como falando por si
mesma. Nio é incomum confrontar um educador/uma educadoraestilo freireano
(ou deweyano) que insiste em privilegiar a experiéncia fria sobre a prética da
teoria. No entanto, como Giroux (1985, p. xxi) indica, Freire nem romantiza a
experiéncia nem falha em mostrar que ela é problematica.

Roger Simon e Donal Dippo (1986) destacam uma preocupagao atual em
pedagogia critica, quando argumentam que oseducadores/as educadoras devem
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evitar O conservadorismo inerente em confirmar o que as pessoas ja sabem. Com
isso, eles querem dizer que a experiéncia nunca deveria ser celebrada de forma
acritica; as vozes dos/das estudantes devem ser afirmadas enquanto, simulta-
neamente, encorajadas a interrogagdo de tais vozes. A experiéncia nao fala por si
mesma, mas € uma forma na qual os individuos confrontam a contingéncia do
presente e a politica da vida diaria. Entdo, uma pessoa nao deveria ignorar a
importéncia da experiéncia nao-discursiva; a experiéncia é uma compreensao
construida lingliisticamente como uma interpretagdo sobre o tempo de um
engajamento concreto especifico com o mundo dos simbolos, das praticas sociais
e das formas culturais.

Nenhuma experiéncia é pura enao-mediada. Como noés pensamos e falamos
sobre nosso mundo através de linguagens e teorias particulares, podemos deli-
near nossa compreensao do por qué as coisas sdo do jeito que sao, quais i_m_agens
“daquilo que aindanao é” sao possiveis e desejaveis e quais as que necessitam ser
feitas para as coisas serem diferentes. Por exemplo, E. L. Doctorow acredita que
#um livro pode afetar a consciéncia — afetar a forma como as pessoas pensezlm e
portanto, a forma como agem. Os livros criam constituintes que tém seu proprio
efeito sobre a historia” (citado em Tremer, 1983, p. 43). Isto nao sugere que um
encontro fisico, tal como ser atingidona cabega pela policia durante uma demons-
tracdo policial, ndo ensina diretamente a vocé alguma coisa (e escolhemos um
exemplo oferecido por Myles Horton do Highlander Center, no Tennesee, que
afirma que, quando era um homem jovem, sendo atingido na cabega pela policia
durante a Parada do Dia de Maio, em New York, radicalizou profunda e perma-
nentemente sua politica) — ounao deixa uma experiéncia diretamente inscrita na
memoria da carne.

Estamos sugerindo que a forma de compreendermos tais encontros e res-
pondermos a eles € determinada lingiiisticamente de for.ma ampla, através de
quaisquer discursos competidores que estejam disponiveis e com l?ase em como
esses discursos ressoam ideologicamente com e sao afetivamente investidos em
pelo individuo interpretando o evento. O bastao da policia € transformado num
significante de brutalidade do Estado; a sociedade escreve suas 1,818 na carne do
COrpo — um processo que McLaren (1988) chama de “encarnagao "2 e que Certau
(1984) chama de “intextuagao”.

Ao mesmo tempo, COMO COTPOS /sujeitos sao inscrito?. c%entro dq corpo
politico, eles recebem a oferta de um ntamero de posigoes subjetivas dorrlunantes
e subordinadas para assumir: vitima inocente, fatalidade do barbarismo do
Estado, protestador sangiiindrio, martir, lutador da liberdade. Ou, talvez,_ alguma
nova posigao subjetiva seja formada no processo, mas estas escolhas sao fe1ta§
amplamente com base na economia afetiva e simbélica, na qual tal evento €
situado, os discursos disponiveis, suas formagoes de leitura e o processo de
selecao contraidos. ] ,

Oponto que estamos enfatizando aqui é que alinguagem de.ensmar também
serve muitas vezes como um texto coercivo, restringindo ou delineando a forma
na qual tanto professores/ professoras quanto alunos/alunas tornam sensual e
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lingtiistica a significancia de sua experiéncia. Para escapar de um liberalismo
idealizado, que excessivas vezes forga a personificacao do patriarca sobre a
subjetividade feminina, os professores/as professoras necessitam especialmente
reconhecer o quanto suas proprias historias pessoais, suas perspectivas ideologi-
cas e as formas narrativas eurocéntricas e patriarcais (sem mencionar aqueles de
seus/suas alunos/alunas) sdao fundamentados numa economia discursiva do
capitalismo liberal. Queremos sugerir que os trabalhadores culturais necessitam
reconhecer que o conhecimento e a compreensdo que os/as estudantes sao
impedidos/impedidas de trazer para suas experiéncias € tao importante quanto o
conhecimento e a compreensido que os/as estudantes sao autorizados/autorizadas a
narrar com respeito as suas experiéncias vividas. E importante, também, reconhe-
cer que 0s/as estudantes podem rejeitar certas formas de conhecimento do adulto
“profissional” como caracteristicamente invasoras de suas proprias identidades
e significados.

Krystyna Pomorska (1980) escreve que anatureza da linguagem que usamos
determina, no minimo em parte, como fazemos sentido de nossas experiéncias e o tipo
de agdo social que escolhemos nos engajar como um resultado de interpretar nossas
experiéncias. Isso também determina a extensao de possibilidades que temos para
organizar nosso mundo social, para desenvolver novas formas de socialidade e,
como professores/professoras, novas formas de pedagogia. Se a experiéncia for
amplamente compreendidaatravés dalinguagem e se a linguagem delinear como
vemos e agimos com e S0 bre omundo, entdo aexperiéncia em simesma ndo garante
verdade, porque ela é sempre aberta a interpretagdes conflitantes e contraditorias;
isto é, nossa experiéncianao é alguma esséncia fixa ou fluida, ou algumarealidade
concreta que existe antes dalinguagem, esperando para ser refletida pela liguagem
(Brown, 1987). Ao contrdrio, a experiéncia € amplamente constituida pela lingua-
gem.

A experiéncia — “eventos e comportamentos ocorrendo durante formagoes
sociais” (de Lauretis, 1987, p. 42) — é altamente criadora da subjetividade.
Considerando que a linguagem nos capacita para interpretar nossa experiéncia,
entdo a linguagem ¢é também criadora da subjetividade; isto €, da compreensao
consciente e inconsciente de uma pessoa. A subjetividade é constituida na lingua-
gem, a proporcdo que, enquanto construimos a linguagem, somos simultanea-
mente construidos por ela. Linguagem e subjetividade sao interanimadas, como
William Gass escreve,

linguagem é... mais poderosa como uma experiéncia das coisas do que a
experiéncia das coisas. Os signos sao experiéncias mais potentes do que
qualquer outra coisa, entdo quando uma pessoaestd lidandocom as coisas
que realmente contam, entdo ela esta lidando com palavras. Elas tém a
realidade além das coisas que nomeiam.

(citado em Hutcheon, 1988, p. 149)
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Notamos que a experiéncia ndo fala por si mesma, fora dos parametros da
referéncia (discursos) associada com a linguagem que se}lecmnamo‘s ou que édafia
ara fazer sentido daquela experiéncia. 1\\lotamos, tambfem, que a linguagem an
pOde nos dar um acesso sem prol’ﬂemas a forma regl, d1gamo§, uma pers.,PeCt,w.a
davisdo de Deus que possaver aleq\ do munfio clio dlgcurso sgc1a1. A questao séria
aqui é lidar com as formas nas quais temos sido inseridos na linguagem, tanto como
pmfgssores/pmfessoras quanto como.al unos/alunas,. e'conectar estas‘formas com nossa
resenca em certas classes e localizacdes materiais, como também em certas ragas
e certos géneros. Situarmo-nos no discurso reflexivamente —na hnguagem — é
historiar nosso papel como agentes sociais. Se nos invocmﬁos, apenas aquelas zd‘ems
que ja tém as palavras para expressar, entao nossa presenga nE’l htstorlm permafzece mazs it
menos confortavelmente estdtica. Parte do estado dacrise € refletldalna nao—dlsp?nl-
bilidade de posigdes do sujeito na qual alunos/alunas tém permissao de praticar
formas de critica radical fundamentadas porum compromisso de estabelecer uma
ordem social mais democratica. )

Enquanto a experiéncia € importante no ato de saber, ela énfreguentemen_te
“cega”. Consequientemente, é na interpretagio politica da experiencia que a exis-
téncia torna-se “frutificante” (Eagleton, 1985-1 986, p. 104). De um modo sumlap
Donald Morton e Mas’ud Zavarzadeh (1988, p. 163) atacam o COHCEltO‘de experi-
énciadireta ou intuitiva, quando se presume que tal experiénciaé ”transd1scgrswa...
livre de todos os impedimentos politicos, sociais, econOmMicos € 1m_gt1ist1co.s., [e
fora]... doaspectoopaco dacultura”. A experiénciandoé “um szlaber nao-mediado,
intuitivo do corpo do mundo”. Ao contrario, eles citam Cathe.rmeaBelsey (1983,.p.
17), que argumenta que “a experiencia em simesma € a logah.zagao daideologia,
naoagarantiada verdade”. A experiéncia é uma area constituinte e reguladorado
conhecimento seletivo. . ‘

John Shotter (1989, p. 141) segue Wittgenstem,.(:. Wfight Mlllls ¢ Bakhtfltn
(especialmente a nogao do ultimo sobre "direciozxahdadel’ ), ao afirmar que “a
principal fungao da linguagemnao é arepresentacao d as coisasno mundo, ou Qar
expressdo exterior aos ja formados pensamentos interiores, mas seu uso em criar
e sustentar ordens sociais”. A experiéncia ndo fala por si mesma porque, como
Shotter nota, todas as nossas experiéncias sao controladas em termos que sao
compreendidos e legitimados dentro desta ordem” (p. 142).‘Se SOmMOos capazes de
agir rotineiramente e de forma compreensivel na ordem social, os requerimentos
de nossa midia diaria de comunicagdo necessitam da reprodugao de uma ordel?a—
¢do social dominante. Se a forma na qual falamos uns com 08 outros for"pressm—
nada, entdao “nossaexperiénciade nés mesmos sera também Pressmnada (p-141);
e queremos complementar aqui que a escolha de nossas acoes dentro do glundo
e sobre o mundo seriam qualitativamente afetadas. Shotter afirma que existe um
grande arranjo de pressao sobre nés, como individuos, para sustentar nosso status
e queisso significa que devemosnos expressar de formas aProx’/’adas por outros —
“que sentimos que nossa realidade deva ser de um certo tipo (p- 141).

Estamos enfatizando o aspecto de que apenas certas linguagens (termos,
vocabulérios, narrativas, conceitos) sao consideradas legitimas dentro das comu-
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nidades de discursos usados por educadores/educadoras; e, muitas vezes, essas
linguagens sao aquelas de gerenciamento e eficiéncia técnica que falham em
capturar adequadamente a complexidade da vida social.

Nao estamos tentando sugerir que educadores/educadoras e estudantes
deveriam conversar uns/umas com os/as outros/outras em c6digos elaborados,
mas que uma variedade de linguagens criticas deveriam estar disponiveis para
os/as estudantes. E 6bvio que eles deveriam aprender as limitagoes das lingua-
gens criticas que estao disponiveis para ajuda-los/-las nas experiéncias diarias,
nas formas de engajamento social e nos sentimentos de intui¢ao. Deveriamos
comegar a explorar com maior acuidade como os significados e as articulagoes
hegemonicas sao manufaturados fora dos modos puramente discursivos e das
agoes dos agentes sociais (McLaren, 1989).

EXPERIENCIA DE GENERO: ESSENCIALISMO E ALEM

Um ponto que desejamos enfatizar € que a experiéncia deve ser reconhecida
como uma forma de politica cultural que é sempre histérica e sexual (referente a
género). Rejeitando o fracasso de Marcuse e Adorno para oferecerem uma analise
da mulher como uma atriz social (porque eles consideram que a mulher é
dominada tanto reconhecendo sua diferenca como negligenciando-a), Patricia
Jagentowicz Mills aponta a importancia de articular a experiéncia da mulher. Ela
escreve que

a experiéncia da mulher é encontrada nos tragos de memoria reformados
através do processo de nomear. Embora nomear nunca possa capturar a
condig¢do ou qualidade de ser imediata da experiéncia — o que € articula-
do nunca é o mesmo que a experiéncia —, devemos nomear a experiéncia
para compreendé-la; sem nomear, a experiéncia é simplesmente passada
ou enfrentada. Quando conceitos sao ligados a experiéncia e, entao, a
experiéncia é compreendida, ndo apenas experimentada/passada, estamos
direcionados a uma redescoberta de filosofia como teoria critica... O
nomear da experiéncia da mulher... permanece silencioso nas relagdes
entre a mulher e a auto-experiéncia de desejo da mulher. Neste sentido, a
experiéncia da mulher é distorcida e rejeitada. A auséncia de voz da
mulher revela a reificagao como silenciar. Dando voz a sua experiéncia,
nomeando o ndo-nomeavel para si mesma, a mulher desafia a reificacao
do nome através do siléncio e ela comega o projeto politico.

(Mills, 1987, p. 207-208; grifo da autora)

Na visdo de Mills, nem todas as formas dominantes de pensamento sao
ligadas a fonte de Leviathan de hormonios furiosos localizados na genitélia
masculina que, de acordo com algumas feministas radicais, delineiam biologica-
mente a l6gica de dominagao masculina; Mills também nao sente que “o contetdo
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de conhecimento deve vir somente fora da experiéncia da mulher como uma zona
santificada e de produgao da verdade” (Cocks, 1988,p. 19). Enquanto é Vef’dadfe
que uma pedagogia da libertagdo que nao atendaa especificidade da experiéncia
__mas, de forma contréria, tente universalizar a experiéncia em termos de raga,
classe e género — € condenada a trair a mulher, as minorias e oslpobres, o que
necessita serenfatizado, parase escapar do essencialismoin génuo, éa natureza que
odiscurso tedrico trouxe para apoiar a especificidade sensual da e-xperz'éncza. Istosignifica
engajar discursos te6ricos que nao baseados na suborFimafgaoﬂda mulher"pelo
homem, subordinacao da razao da natureza, ou a marginalizagao e opressao do
outro pelas narrativas patriarcais eurocéntricas do ser que dentro de nossa cultura
corrente delineia, tao tendenciosamente, desejo e agencia.

A experiéncianunca é transparente para si mesma e sempre 0corre dentrodde
formas sociais particulares e culturais que témsido produz.idas dentrode 'relagoes
especificas de poder e de regimes de discurso servindo a interesses particulares.

Com referéncia especifica & pedagogia feminista, Diana Fuss escreve:

O problema com posicionar a categoria de experiénc?a comoa base d_e
uma pedagogia feminista € que o objeto de nossa investigagao, a experi-
éncia feminina, nunca é unificada, universal e estavel como presumimos
ser... O apelo a experiéncia, como 0 teste tltimo de todo conhecimento,
meramente subentende o sujeito em sua fantasia de autonomiae controle.
Crenca na verdade de Experiéncia €, quando muito, uma produgao

ideolégica como acreditar na experiéncia da Verdade.
(Fuss, 1989, p. 114)

Fuss nota que a “politica da experiéncia” pode levar os individuos e grupos
a colocarem em itens e ordenarem identidades e, nesse caso, certas consideragoes
de diferenca podem obstruir outras consideragoes e ilegi.tir.né-las. Isso tambem
pode levé-los a verem apenas parte da identidade do sujeito — como homem,
como asiatico, como lésbica, etc. Hierarquias de identidades sdo, algumas VHEZES,
arrumadas dentro dos sujeitos falantes como entre eles (p. 116). A ordenagao de
identidades é usada como uma forma de autorizar 0s individuos a falarem' ou
desautorizé-los com base na premissa que “algumas esséncias sao mgis essenciais
doque outras” (p. 116). Fuss também afirma que “odeslocamento antlessen'cmh%ta
da experiéncia ndo deve ser usado como uma forma convgmente de silenciar
alunos/alunas, nao importando como a experiéncia precaria tem provado ser
como uma base de epistemologia” (p. 117).

No entanto, Fuss necessita reconhecer como 0s /as alunos/ ah.mas na .sa'la de
aula estao sempre jd inscritos em sistemas institucionais, cgl'turals e sociais de
dominio, opressao e relagoes de poder/ conhecimento que re_1f1cam e demc.)n%zam
0outroem maneiras essencialistas. Como bell hooks (1989)afirma, o essenmahspno
ou a politica da identidade nao € algo que € apenas ou primlariamente confundida
pelos grupos marginais. O essencialismo é abusado muitas vezes por grupos
dominantes, dos quais a subjetividade em formas culturais e praticas tanto
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silenciam a diferenca como ilegitimam e desvalorizam as experiéncias personali-
zadas, as vozes do outro marginalizado.

Hoje as feministas enfrentam, muitas vezes, o dilema ou de aderir as
doutrinas essencialistas ou perseguir a dissolugao de lutas feministas em lutas
localizadas, regionais, especificas, representando os interesses de determinadas
mulheres (Grosz, 1989). A saida desse dilema, Elizabeth Grosz (1989) argumenta,
vem do reconhecimento de que as feministas nao necessitam considerar perspec-
tivas universalistas e essencialistas da mesma forma que os patriarcas conside-
ram. Poderiamos adicionar, a esta perspectiva, a observacao de bell hooks (1991)
de que os grupos marginalizados nao deveriam ser 0s tinicos grupos separados
para praticas exclusivistas atribuidas ao essencialismo; apesar de tudo, os grupos
dominantes empregam estratégias essencialistas que produzem comportamentos
exclusivistas firmemente reforgados /apoiados pelas estruturas institucionalizadas
de dominagao que nao as criticam ou checam. Enquanto € importante opor-se as
praticas essencialistas que constroem identidades em formas exclusivistas e
monoliticas, é importante ndo abandonar o poder de nomear aexperiéncia de uma
pessoa em formas que possam ajudar a formular teorias de experiéncia. A
complexidade da experiéncia — por exemplo, o conhecimento de sofrimento que
é muitas vezes inscrito nos corpos das pessoas marginalizadas — necessita ser
engajada através do que bell hooks chama de “localizagbes multiplas” e “paixao
da lembranca”.

Gloria Anzaldia fala da tarefa como sendo como aquela em que se tenta
formular teorias marginais

que estdo parcialmente fora e parcialmente dentro da moldura ocidental
de referéncia (se isso é possivel, teorias que projetam muitos “mundos”.
Estamos articulando novas posicdes nesses “em-entre”, mundos de fron-
teiras de comunidades e academias étnicas, mundos feministas e de
emprego. Em nossa literatura, questoes sociais tais como raca, classe e
diferenca sexual sdo modificadas com a narrativa e os elementos poéticos
de um texto, elementos nos quais a teoria é implantada. Em nossas teorias
mesticas criamos novas categorias para aqueles de nés excluidos. Resgata-
mos e examinamos estéticas nao-ocidentais, enquanto criticamos a este-
tica ocidental; resgatamos e examinamos modos irracionais e ignoramos
realidades, enquanto criticamos a realidade racional e consensual; resga-
tamos e examinamos linguagens indigenas, enquanto criticamos as lin-
guagens da cultura dominante... Se temos sido silenciados e enfraqueci-
dos por teorias, podemos também ser libertados e fortalecidos por teorias.

(Anzaldua, 1990, p. xxvi)

A teoria critica de que fala o trabalho de Freire deve ser ampliada para
possibilitar as mulheres, como também as minorias, emergirem como atrizes
criticas e sociais no nivel de luta e de transformagao humana. Além disso, os
delineamentos conceituais que tém a intengao de descobrir e transformar constru-
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coes de subjetividade necessitam ser eliminadas de seus falocentrismo,
eurocentrismo e ideologias masculinas.

Dentro das abordagens educacionais nos Estados Unidos, o privilég'fo‘ de
experiéncia sobre a teoria tem conduzido a uma celebracao de realismo empirico,
2 um conhecimento imparcial e desinteressado e a uma recusa de recor.xhecer que
todas as formas de analises sao simultaneamente fqrmas de ad\.rocama. Tem-se
persegUidO o desenvolvimento de uma epistemologlé na qu?llemste um estresse
na validade e na medida quantitativa, uma violagdo anahfaca de descru_;ao e
exortagdo, uma separagao temporal de conhecimento e desejo, a desconex@o de
analise e critica social e a recusa de professores/ professoraqs em narrarem suas

roprias contingéncias ideol6gicas dentro dasredes de relaa;qes de.poder (Agger,
1989). Iris Marion Young (1990) observa que, como as p.artlculaﬂndacies sempre
operam no contexto de acao social, o ideal de 1mparc.1311dade ndo apenas cria a
dicotomia entre o universal e o particular, entre 0 pﬁ})hco eo Prlvado, entre razao
e paixao, mas também proporciona funcoes }deoléglcas deblhtador'as por Fnasca—
rar as formas nas quais as perspectivas dominantes clamam por universalidade e
justificam formas de dominagao. _ ' -
£ importante que educadores /educadoras da meto‘dqlo%m freireana rejei-
tem o que Ben Agger nomeou de ”plu?'alismo metodologlgo . De acordo coc;n
Agger, o pluralismo metodologico con51_dera que 0 mund_o é realmente um toq ho
_um terreno isento de ideologia e sublimamente absolvido de todo o interesse
humano; um lugar onde nao existem contradicoes com o ser —, mas pode ser lido
diferentemente através de abordagens criticas diferentes. E’m _outras palavras, o
mesmo mundo pode ser explicado diferentemente, isto é simplesmente uma
questdo dos coordenadores pessoais ontologicos .dos EFiLICEl(E]OI‘F:'S / das edur;ado-
ras. Esta visao prevalece em muitos cursos de teoria sociale 1?tet"'ar1§ que enstl;-am
abordagens interpretativas diferentes (i.e., novacritica, metaficcao hls'tonogra ica,
teoria literaria marxista, poética pés-moderna). O problema de explicar 0 conhe-
cimento através de variedade supostamente igual, mas com abordqgens
interpretativas diferentes, é que esta explicagao nlu1tas vezes fssume um singu-
lar, um simples mundo chamado diferentemente” €, portgntoﬁ, ’Perde a cons;;cm-
¢do de escrever misturando uma teoria de ser e de e>’<pl1cagao (Agger, 19 d, p/.
315). O que Agger demonstra com tal visao agugada'e que, qufcmdo 0 educad o,
a educadora negligencia como o conhecimento tem sido hlstoncarilente produzi-
do dentro de um nexo de relacdes de poder, a prépria compreensao do mundo e
de auto-referéncia ento torna-se a base da critica do educ'ador/ c}a educadora
sobre o mundo social e, portanto, interpretagdes criticas da vida 50F1a1 podem ser
rejeitadas e domesticadas e descartadas como versoes enfraqueadas de outras
formas de analises. Uma teoria social critica, tal como a de Freire, poclle tornar-se,
nesta visao, apenas uma outra explicagao sobre realidqde e, pres}umlvelmente,to
professor/aprofessora, que esta estabelecido/ estabtélfamda numa a'rea comumente
aceita pela ideologia, pode evocara alfabetizagao critica como um item mllm mftmi
inteiro de abordagens tedricas, numa versao shoppmg-fnall c-la vida social e cultu
ral. O pluralismo epistemol6gico € decididamente anti-Freire, porque 1sto opera
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como uma forma de neopositivismo; isto é, uma ficcao discursiva na qual a vida
social esta sempre ja “pré-ontologicamente disponivel” para o educador/a educa-
dora, parausarem como um ambiente, um pano de fundo para leituras textuais do
mundo.

Além disso, a posicao centralizadora de dividir o0 mundo em curriculo
equilibrado, agambarcando posigdes conservadoras, liberais e criticas, realmente
trabalha para usurpar a pesquisa critica sob um liberalismo que coloca isto como
um exemplo de “abertura” do sistema social. Dentro de tal 16gica, mesmo as
abordagens criticas podem tornar-se “ironicamente uma genuflexao para uma
disciplina acritica” (p. 316). Isto colabora paranada menos que a subordinacao da
advocacia para andlise e do desejo para conhecimento.

E importante mencionar aqui que os educadores/as educadoras nao ensi-
nam apenas numa sala de aula, mas numa area de discursos competitivos que
ajudam a estruturar um sistema multifacetado de relacionamentos humanos
socialmente constituidos. A sala de aula como arena social ndo é simplesmente
uma localizagdo fisica na qual o aprendizado tem um lugar ou os vetores
geopoliticos de poder cruzam o terreno cultural onde a pedagogia ocorre; a sala
de aula ¢, também, a arena de corporificagao do professor ou da professora na
teoria/discurso e a disposicao dele ou dela como um/uma teérico/teérica dentro
de uma politica especificadelocalizagao. A pedagogia criticanecessita reconhecer
a complexidade de relag¢des sociais e a prépria posicao determinada dos educado-
res/das educadoras dentro da realidade que ele ou ela esta tentando descrever.

O status de professores como verdadeiros mensageiros da cultura da bran-
cura e da masculinidade comumente aceita instila neles uma inteligéncia impar-
cial e racional, reforga a idéia de que a légica anedética dos/das estudantes e o
conhecimento local tém status menor, e confinam poder e verdade juntos de tal
- forma tanto para privilegiar quanto para normatizar relagdes existentes de poder.
Isto apenas habitua os/as estudantes para a diregao estabelecida de pedagogia e
do regime cultural-politico de verdade enfatizado pela cultura dominante. Isto
também demonstra por que professores e estudantes necessitam entrar no encon-
tro pedagogico “colaborativamente”, ao invés de eliminar a diferenga através do
célculo universal da analise objetiva desinteressada comumente aceita. Professo-
res/ professoras necessitam compartilhar com estudantes os discursos no traba-
lho que sdo delineadores das relagdes da sala de aula e como a propria biografia
pessoal eintelectual dos professores/das professoras esta contribuindo paraeles/
elas.

O modo analitico da pedagogia de Freire reconhece que as subjetividades
sdo formadas em relagdes assimétricas de poder e os sujeitos histéricos nao sdo
criados sincronicamente dentro das varias hierarquias de discursos, formas
culturais e préticas sociais de acordo com a raga, a classe e a localizagao de género
de uma pessoa na ordem social. Por exemplo, a subjetividade de uma mulher afro
da classe trabalhadora é delineada através de discursos, praticas sociais e memo-
rias culturais que sao qualitativamente diferentes daqueles de uma mulherbranca
da classe média. Algumas vezes, as relagdes de género terao um lugar maior em
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nosso projeto critico de resistir e transformar a opressdo. Outras vezes, raga e
classe social serdo mais proeminentes. A formagao de raga, género e classe
trabalham para produzir modos de subjetividade, mas ndo sempre de forma
sincronica (McCarthy, 1988).

A pedagogiacriticabaseadanos principios de Freire cria o que chamamos de
arca de sonhosocial (McLaren, 1992); isto é, um forum para compartilhareen gajar
historias de sofrimento, mas também para construir uma nova nar_rativa de
esperanga através do desenvolvimento de uma pedagogia capaz de unir aq}leles
dos quais a subordinagao racial, de género e de classe parece ter e)fclmdo a
possibilidade de uma luta ativa para a subjetividade emancipada. Engajar-se em
uma pedagogia critica é relembrar de quemodo, como sujeitos, temosnos t9mado
desproporcionalmente constituidos dentro de regimes de discuz'sos domm'an.tes
e de praticas sociais através das identidades de raga, classe e de género. O objetivo
de tal recordacdo é livrarmo-nos ativamente da mistificacdo que resulta de
vivermos nao-refletidamente em tais discursos e na coergao material. A pedagogia
critica também ¢ sempre jd uma forma de sonho utépico. Aqui, queremos rejeitar
acritica padrdo de pensamento utépico que reside naafirmativa ontolégicade que
a natureza das coisas é dada, na afirmativa regional de que utopia nao é funda-
mentada no mundo real, na afirmativa psicolégica de que saimos da realidade
quando celebramos nos sonhos de perfei¢ao acima dos limites darealidade diaria
(Hudson, 1982). A utopia de Freire ndo é a utopia de “subjetivismo incontrolado”
ou “estados totalitarios, psicolégicos de adolescentes” que proporcionam “uma
base iluséria para a agao humana” (veja Hudson, 1982, p. 50—51). @) pensamento
utépico de Freire é temporario, ao invés de categorico. Aceitar a utopia categori-
camente é bloquear a visdo de uma pessoa do futuro impresso. Um pensamento
utépico tempordario convida a uma constante promogao de alternaflvas para
apresentar distribui¢des de poder em termos de raca, de classe, de gerller.o‘e de
outros interesses (Dauenhauer, 1989). Esta utopia nao apenas desmistifica o
presente habilitando-nos a nos reconhecer anés mesmos através de uma perspec-
tiva critica /histérica como, desproporcionalmente, opressores e oprimidos, mas
esta utopia também carrega tragos de possibilidade futuraem sua reconstrucao c.lo
momento presente. E neste sentido que a nogao de Freire de que a reflexdo critica
pode ser comparada a uma forma de lembranga de redengio e sonho social. ’

A pedagogia critica deve servir como uma forma de critica e tambi:m como
um referente de esperanca. Ela deve oferecer um meio para o/a pa?-Pobre
reconhecer seu privilégio para fazer aliangas com o oprimidq AS_ hlstorla?s de
opressao e sofrimento devem ser recontadas, incluindo instém;las nao rznencllona—
das de dominagao que tomam a forma de praticas institucionpals e sociais, éﬁrma—
tivas universais para verdade, como também o racismo, 0 sexismo e o classicismo.
As memorias de esperanca também devem ser oferecidas para que se possa
reafirmar a agéncia histérica do sujeito revolucionario. i

A libertagdo é um processo infindo, que engloba m.udam;a n&o apenas cle;s
condicdes materiais de opressdo, mas também das condigoes psicologicas (veja
Aronowitz, neste livro). De formanéao surpreendente, 0s educadores/aseducado-
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ras liberais muitas vezes ap6iam a significancia politica da libertacao psicologica
no trabalho de Freire para referirem-se a melhorar/consertar formas de aflicao
(nesse caso, dizendo que todos sdo oprimidos) e perdem a visao da preocupagao
de Freire com a realidade social patologica que produz formas estruturais de
vitimagao coletiva.

Seguindo a influéncia de Freire, torna-se tarefa da pedagogia convidar os/
as alunos/alunas a engajarem-se nos significados discursivos e conceituais atra-
vés dos quais eles/elas produzem as dimensoes ideol6gicas de suas experiéncias,
de suas memérias profundas, bloqueios psicologicos e investimentos passionais
na vida diaria e a relacionarem estes aspectos com as estruturas materiais e
simbélicas de poder que operam no contexto mais amplo de vida social. Torna-se
o desafio dos educadores/das educadoras criticos /criticas confrontar a autorida-
de do significante e o “vazio social” que isto tem produzido. Em alguns dos
trabalhos realizados na analise freireana atual, ficamos com a impressao de quea
experiéncia doaluno/daaluna deveria estar de acordo com o status de privilégio,
muitas vezes com baixa consideragdo por desenvolver um vernaculo critico fora
da linguagem de andlise que os/as estudantes e professores/professoras
freqlientemente utilizam para mediar entre suas proprias realidades, entre as
situacoes vividas dentro de suas proprias comunidades e entre suas localizagoes
e posicionamentos ideologicos e materiais dentro da ordem social maior. Esta
garantia de privilégio da experiéncia sobre a compreensao critica trabalha contra
as premissas das pedagogias freireanas e contra outras abordagens para a escola-
ridade.

Issondo significa que aescolha delinguagem e construgoes tedricas usadas
para analisar a experiéncia nao deveriam ser abertas ao debate, porque ¢€
importante que a linguagem particular da teoria que 0s educadores/as educa-
doras endossam seja, por exemplo, capaz de mover-se fora das repressoes do
vocabulario do “Em Nome do Pai” e, além disso, seja capaz de servir como um
meio mais forte para as vozes das pessoas “de cor”. Também se mantém
inquestionavel que a reflexdo critica requer uma linguagem que destaque a
contingéncia e o carater situado do discurso diério e que chame a subjetividade
para o questionamento. A linguagem tedrica deve ressimbolizar a vida social
ordinaria para proporcionar o beneficio de seu supostamente inevitavel aprisi-
onamento nas relacdes existentes de poder e para localizar aberturas
transformadoras. Istonunca foi tao urgente quanto dentroda “culturadominan-
te” do capitalismo pos-fordista — que tem sido chamado de “condigao pos-
moderna”.

Freire reconhece que nao ¢ suficiente reconhecer a linguagem como uma
carregadora de interesses especificos; mais importante é o reconhecimento dos
fins politicos que tais interesses servem no contexto da ordem social dominante.
Ao mesmo tempo, Freire insiste que a linguagem critica ndao serve como uma
linguagem de imposi¢do, como um vocabulario de doutrinagdo e de violéngia que
posiciona individuos de uma tal forma que eles sdo feitos para olhar o mundo e
onde estaonesse mundoda perspectiva do teorico branco eurocéntricomasculino.
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O desenvolvimento de uma alfabetizacao critica para descolonizagao global deve
ger sempre sensivel ao fatode que a indiscriminada adocéo e translagao de novos

aradigmas teoricos talvez necessitem ser modificados devido ao contexto se-
mantico que permeia a especificidade geopolitica de suas origens (Lash, 1990).
Enquanto devemos situar problematicamente o sexismo dos primeiros trabalhos
escritos de Freire e seu paradigma falocéntrico de libertacdo no qual a liberdade
e a experiéncia da maioridade patriarcal sao deflagrados, esta critica do “estigma
cego” de Freire — como bell hooks aponta — nao deveria ofuscar suas valiosas
percepgées (veja hooks, neste volume).

£ importante que os discursos de libertacdo nao reflitam de forma nao-

problemética uma visao euroceéntrica, masculina da historia; isto €, é importante
que eles nao endossem desqualificadamente um eixo de academicidade anglo-
europeu. A teoria critica, nos Estados Unidos em particular, deve perder seu
carater especifico atraves da incorporagao de outros discursos criticos das lutas de
libertagao; por exemplo, as contranarrativas da América Latina e Africa que

uebram o time filosofico de conceitos e conquistam as oposigoes categéricas da
légica filoséfica (veja Coste, 1989). Deve-se tomar cuidado ao apropriar tais
discursos de forma que eles nio recubram o colonialismo que contestam. Ao
mesmo tempo, deve-se reconhecer que 0S conhecimentos africanos € latino-
americanos sao transculturais e nao estio anti-septicamente livres das influéncias
da ideologia e tecnologia ocidental. |

A pedagogia de Freire é uma pedagogia que revela o consenso social como

a diferenca social despida em discursos de igualdade que escondem a face real da
dominacao por tras desse consenso. A interrogagao de Freire dos limites desses
discursos nao transcende a culturana qual eles estao permeados em forma de um
sistema dogmatico de pensamento OU critica totalizante. Freire nao necessita de
umreftigionuma fortificagao transcendental queesta acimado terreno desordenado
de luta concreta, histéria vivida e contradicdo, complexidade e paradoxo de
enunciacao na vida social contemporanea. No entanto, gostariamos de e'nfatizar
que, enquanto o trabalho de Freire esta centrado em torno da tarefa de afirmar 0s
conhecimentos locais dos individuos dentro da especificidade contextual de lutas
particulares, a pedagogia de Freire nao abandona o conceito de totalidade abso-

luta. Como Fred Jameson afirma:

Lutas locais... sdo efetivas apenas enquanto elas permanecem f'lgL‘lI?aS
de alegorias de alguma transformacao sistematica mais ampla. A pohlt1fa
tem que operarnos niveis micro e macro simultaneamente; uma’restrlgao
modesta para reformas locais dentro do sistema parece razoavel, mas

muitas vezes experimenta desmoralizacao politicamente.
(Jameson, 1989, p. 386)

George Lipsitz ap6ia esta idéia, argumentando que, enquanto a Iiotalidade
pode potencialmente fazer violéncia aos eventos especihcos, uma rejeigao de toda
totalidade provavelmente iria
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obscurecer conexdes reais, causas e relagdes — partindo a experiéncia
comum em acidentes e em infinitas a¢des repetidas... [e que]... apenas
através de legado colecionado das agdes e das idéias humanas acumula-
das podemos julgar as demandas para verdade e justi¢a de qualquer
historia.

(Lipsitz, 1990, p. 214)

Sem uma visdo compartilhada de comunidade democratica, arriscamos
endossar as lutas nas quais a politica da diferenga quebra-se em novas formas de
separatismo. Como Steve Best (1989, p. 361) afirma, os pos-estruturalistas certa-
mente desconstroem os todos essencialistas e repressivos; no entanto, ao fazé-lo,
eles muitas vezes falham em perceber o quao repressiva e deficiente a valorizagao
da diferenca, da pluralidade e da fragmentagéo pode ser. Ele escreve:

O breve movimento da tirania do todo é a ditadura do fragmento...
[e]... sem algum conceito positivo e normativo de totalidade para contra-
balangar a énfase pos-estruturalista/ pés-moderna sobre diferenca e
descontinuidade, somos abandonados a continuidade do individualismo
pluralista e da supremacia de valores competitivos sobre a vida comum.

(Best, 1989, p. 361)

Best esta correto ao sugerir que o que necessita ser abandonado sao os usos
redutivos de totalidade, e ndo o conceito de totalidade em si mesmo. De outra
forma, arriscamos enfraquecer o conceito de esfera publica democratica®.

A compreensdo de Freire sobre conhecimento é sempre uma criatura de
limites culturais e fronteiras teéricas que podem auxiliar os educadores/as
educadoras a reconhecerem como certas alfabetizagbes estao necessariamente
envolvidas em particulares economias de verdade, valor e poder seletivos. O
conhecimento é sempre indicador para o contexto do conhecedor e da coisa
conhecida. Em outras palavras, o conhecimento esta sempre envolvido em rela-
coes de poder e o poder é distribuido lateral e historicamente, que € 0 mesmo que
dizer desigualmente, entre os grupos diferenciados por raga/etnia, género e
classe. Se acreditarmos que a mente humana & essencialmente criativa e que as
escolas deveriam estar na vocagao de valorizar, aprofundar e desenvolver a
criatividade pelo seu préprio bem, estaremos vulneraveis a privilegiar a “experi-
éncia criativa” como a parte central de uma pratica transformadora. Isso, € claro,
reflete os padrdes burgueses e a harmonia petrificada de muitos programas de
artes liberais. Mesmo se as escolas oferecessem oportunidades para os alunos/as
alunas adquirirem conhecimento nos cinco modos de compreensao artistica —
auditiva, visual, verbal, etc. — estas formas de produgao de conhecimento nunca
seriam inocentes em si mesmas. A produgao de conhecimento nas escolas sempre
ocupa localizagdes especificas em relagoes de poder. Todas as formas de conheci-
mento — incluindo aquelas que dizemos ser criativas — sao inseparavelmente
ligadas a escolhas de avaliagao. Tais escolhas necessitam ser vistas como praticas
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sociais que sao histérica e socialmente construidas; os educadores/as educadoras
devem examinaras escolhas sociais e considerar o grau em que elassaolibertadoras
ou Opressoras.

A CARNE DA MEMORIA E A LEMBRANGCA REDIMIDA

Freire enfatiza aimportancia de afirmar as historias que 0s alunos/asalunas
contam — histérias que sdo baseadas em suas proprias experiéncias. A importan-
cia das historias dos alunos/das alunas nao deveria ser ignorada pelos educado-
res/pelas educadoras, porque esta forma de “garantia” pode, eventualmente,
servir como guia para a praxis libertadora.

As vozes dos/das estudantes sao codificadas em historias e nas descrigdes
vividas de suas vidas, que s@o retiradas de suas experiéncias didrias. Cada
sociedade tem seu tesouro dehistérias. Noentanto, Freire tem enfatizado que nem
todas as historias compartilham de um status similar e que ha histérias desvalo-
rizadas dentro das margens da sociedade. As histérias que os/as estudantes
trazem paraa sala de aula, muitas vezes, refletemo espiritoda comunidade,senao
sua memoria coletiva, e também os siléncios que demonstram seu inconsciente
reprimido. Tais histérias necessitam ser faladas, ouvidas e afirmadas, mas tam-
bém criticadas quando personificam, muitas vezes de forma inconsciente, O
racismo, 0 sexismo ou antagonismos que oprimem o0s outros. Como Giroux

afirma:

Freire faz mais do que argumentar pela legitimacao da cultura do
oprimido. Ele também reconhece que tais experiéncias [culturais] sdo
contraditérias por natureza e escondem ndo apenas potencialidades
radicais como também as sedimentagoes de dominacao. O poder cultural
tem um movimento nesta instancia e se refere a necessidade para traba-
Ihar sobre as experiéncias que formam a vida do oprimido. Isso significa
que tais experiéncias em suas va riadas formas culturais devem ser desco-
bertas criticamente para revelar tanto sua fortaleza quanto sua fraqueza.
Além disso, isso significa que autocritica é complementada em nome fie
uma pedagogiaradical de signada paradescobrire criticamente apropriar
aqueles momentos emancipatorios no conhecimento e na expenenc:la
burguesa que oferecem as habilidades que os oprimidos necessitam para

exercitar lideranca na sociedade dominante.
(Giroux, 1985, p. >ch111)

As histérias ajudam-nos a lembrar e, também, a esquecer. Elas ajudam a
delinear nossa realidade social mais pelo que elas excluem do que pelo que elas
incluem. As narrativas oferecem os veiculos discursivos para transformar o peso
de saber num ato revolucionario de contar. Essas narrativas incluem as tropas
magisteriais e narrativas mestras do império, como também as narrativas de
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recusa, procurando por coordenadores de oposi¢des binarias que consolidam o
universo maniqueista do tempo e do espago europeu e as dindmicas falo-militares
da cidadania pés-moderna. De fato, fazer uma experiéncia tornar-se uma
histéria é talvez o ato mais fundamental da compreensdo humana. Terry
Eagleton (1981, p.72) nota que “nés nao podemos pensar, agir ou desejar exceto
em narrativas; é através da narrativa que o sujeito forja a corrente ‘suturada’ de
significantes que garantem sua condicdo real de coesdo da divisao suficiente da
imaginagao para agir”. Nossas historias tém referentes, mas nosso acesso a eles
tomam formas, significados e sentimentos textualizados — todos os quais se
tornam narrativados. Dana Polan (1986, pp. 18-19) afirma que “a ideologia
dominante... parece achar na estrutura narrativa uma forma promissora para a
mediagao dos conflitos sociais e sua resolucdo através do poder de coberturada
narrativa”. As estruturas que embasam a narrativa movem para O privilégio
certas resolucdes sobre outras, servindo ao que Jameson chama de “estratégias
de contencdo” (Polan, 1986, p. 19).

Enquanto as memoérias podem potencialmente liberar o sujeito da historia
das sedimentacdes ideolégicas da experiéncia, atraveés da pressa de voar do
pensamento reprimido oriundo do portdo da inconsciéncia para, progressiva-
mente, ampliar os horizontes da compreensao, € a narrativa ou historia que dé o
delineamento da memoéria e do significado; & claro, uma pessoa tem que reconhe-
cer que pode haver alguns significados reprimidos pela estrutura da narrativa.
Nem toda narrativa cabera perfeitamente numa narrativa-mestra européiaounas
“comunidades imaginadas” do modernismo — algumas colidirao contra as
particulas da tradicao logocéntrica.

Recordar num modo critico, no entanto, significa, em termos freireanos,
confrontar aamnésia social de geragdes no voo de suas proprias histdrias coletivas
— os conhecimentos subjugados dos grupos marginalizados, excluidos, fracos e
miseraveis. Este processo tem, é 6bvio, sido descrito por Foucault como uma
forma de “contramemoria” ou “a interagao dos conhecimentos subjugados”. Em
termos freireanos, a lembranga critica deste tipo pode estabelecer os referentes
éticos necessarios para uma luta futura para mudangca social. John O'Neill (1976,
p.4) notaapropriadamente quea “lembranca é o titero da liberdade... [e]...ocorpo
2 infra-estrutura do conhecimento politico e da agdo”. A lembranca guarda
“justica para considerar e sustentar a esperanca utopica que apoia o ser para
liberdade e igualdade”. De forma parecida, Sharon Welch (1985) adota o termo
“memorias perigosas” para descrever uma categoria de lembrangas que serve
tanto para descrever quanto para criticar histérias especificas de opressao e
sofrimento humano freqiientemente “nao mencionadas e taticamente toleradas”.
Nao é apenas uma memoéria de exclusao e de conflito, mas também de liberdade
e resisténcia, mesmo se tal resisténcia for muitas vezes contingente e estiver em
perigo de ser obliterada (p. 39). As memorias perigosas tém a ver com reconhecer
a histéria da subjetividade e com a promessa de libertacao muitas vezes escondi-
da. As memérias, as vezes, tomam forma de compromissos pré-teoricos, que sao
mais imediatos do que reflexivos. Isto, no entanto, ndo diminui a importancia da
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ureflexdo critica pelos intelectuais sobre a expressdo simbolica e sobre a agao
politica daqueles que sao oprimidos” (p. 43).

Podemos dar voz aos conhecimentos subjugados das pessoas oprimidas
oferecendo estruturas que possibilitem aos oprimidos falarem por si mesmos.
Desta forma, as revoltas dos conhecimentos subjugados oferecem nao apenas
novas formas decritica, solidariedade e luta, mas também uma identificagao mais
profunda com o vitimado. Isto é o que Giroux (1987) diz quando se refere a
alfabetizacao freireana como “lembranca libertadora”.

A lembranca critica é algo mais do que simplesmente criar um espago
observador para que residuos do passado sejam ativados. A lembranga critica €
um “motivo-forga” historicamente ajustado, soprando através do esquecimento
de toda reificagao/alienagao. Como Marcuse nos lembra:

A utopia auténtica € fundamentada em reminiscéncias... Esquecer o
sofrimento e a alegria passados satisfazem a vida sob um principio de
realidade repressiva. Em contraste, 2 lembrancga impulsiona a dire¢ao
paraa conquista do sofrimento e da permanéncia da alegria... Ohorizonte
de histéria esta ainda aberto e, se a lembranca do passado das coisas se
tornasse um motivo-for¢a na luta por mudar o mundo, a luta seria
recompensada para uma revolucao até esse momento suprimida nas

prévias revolugdes historicas.
(Marcuse, 1978, p. 73)

O conceito de memoria convida-nos a outras consideragdes. Por exemplo,
seguindo o0 emprego que Walter Adamson (1985) faz do termo, ‘pode ser usado
como um plano heuristico paranos colocarnuma conversagﬁo mais meund‘?’ com
a problematica de Freire. Adamson desenvolveuuma disFmgéo muito 111’1m1nada
entre o que ele chama de modos de “memorizar, memoria e lembranga”.

Adamson associa o modo de memorizar com a idéia iluminista de uma
faculdade mental ou memoria através da qual os individuos procuram recordar
ou recapturar o registro de eventos histéricos “como eles realmente fc_Jram”.
Memorizar, como um modo de realismo e de compreensao histérica, considera o
passado histérico como sendo algo que ja existe, como um artefato ségio-cul’mra}
esperando para ser descoberto. O modo de memdria € um pouco diferente e €
associado por Adamson ao idealismo do século XIX, que afirma que enquanto a
meméria pode nao ser capaz de oferecer uma acurada (ng s:entldo de factgal)
explicagao da historia, ela pode, no entanto, oferecer aos individuos uma e?(phca-
¢do interpretativa do passado que € “melhor do que o passado compreendldo em
si mesmo”.

Lembrar é, de acordo com Adamson, 0 modo mais significativo em torn_o do
qual uma pessoa pode estabelecer um projeto politico em.anc%patério. Emergm.do
como uma quebra com a tradigao historica depois da Primeira Guerra‘N'Iul‘\dml,
lembraréparao modernismo e para o textualismo francés o que amemoria € para
oidealismo e o historicismo, e oque memorizaré parao [luminismoe Cartesianismo.
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Enquanto memorizar tenta recordar o que era e os sonhos da memdria de
descobrir o c6digo mestre — a Pedra de Rosetta — com o qual se pode descobrir
a interpretagao correta do passado, lembrar é um modo critico e redimido que
tenta ndo compreender o passado melhor, mas compreendé-lo diferentemente.

Este modo emancipatorio procura nao estabelecer nossa diferenca radical

com o passado, mas “procura restaurar nossa relagao com ele” (Adamson, 1985,
p.233). Este ¢ um modo critico no sentido de que “reconhece que estamos sempre
operando dentro de um horizonte em mudanga — de expectativas, de problemas,
de necessidades — que nos leva a perguntar diferentes questoes historicas e nos
serem oferecidas diferentes respostas” (p. 233). Nesta visao, a historia nao é
concebida como uma sucessao linear de eventos, na qual as vitimas oprimidas sao
forcadas a “absorver uma memoria alienigena, dissecada e estéril fabricada pelo
opressor, de forma que elas serao resignadas para uma vida que ndo é delas, como
se fosse a tnica vida possivel” (Galeano, 1973, p. 288). Ao contrario, a historia é
engajada como um discurso vivido dentro da completude de tempo, no sentido de
que ela nos oferece um ponto de vantagem ética e politica ndo para redescobrir ou
descobrir o passado, mas para entrar num didlogo com o passado. Lembrar, nessa
instancia, concebe/visualiza a histéria nao como um confinamento no presente,
mas sim como uma fonte ou precondicdo de poder que pode iluminar nosso
projeto politico de emancipagao. A histéria, portanto, torna-se uma fontede poder
imagindrio, porque lembrar nos convida a recordar em diferentes formas para
compreender nossa situagao social e politica e, nesse sentido, lembrar sustenta
uma afinidade com o conceito de “histéria redimida” de Benjamin. Esta nogao €
removida da nocio simplista de que “aqueles que falham para recordar o passado
ou ignoram a histéria sdo condenados a repeti-la” e € mais proxima da nogao de
conscientizagdo de Freire.

A consciéncia esta constantemente procurando escapar da lembranga, pre-
servando a si mesma de ser estimulada em excesso pela lembranga, ao invés de
preservar sua relagao integral com a experiéncia do passado. Esta é a razao pela
qual Adamson, seguindo Benjamin, insiste em que, na era presente, a lembranga
deve tomar a forma de uma desordem radical — que € forte o suficiente para
avangar a repressao inconsciente. De acordo com Arendt (1956), alembrangadeve
sempre mediar as impressdes e 0 pensamento do sentido. Ao invés de congelar
eventos para uma inspegao desinteressada, alembranca deve remover e convocar
esperanga adiante. Especialmente na presente “cultura idealista da memoria”, é
importante desenvolver uma perspectiva critica/histérica que seja capaz de
“excitar as energias emancipatorias dormentes/letargicas”.

Gostariamos de tomar a tipologia de Adamson um pouco mais a frente e,
dessa maneira, estender a pedagogia de Freire de tal forma para enfatizar a
importancia de falar de multiplas subjetividades num presente que é
deliberadamente inclinado, implodindo no ser. Também queremos compartilhar
uma preocupagdo com o sujeito falante como um agente social constituido de
varios individuos, que é capaz de assumir um numero de posic¢des subjetivas
conflitantes. Fazendo isso, desejamos apontar a importancia de desenvolver um
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modo de lembranga redimida. A lembranca redimida contesta a amnésia social e
desafia as relagoes de dominagao. Ela reconhece que a vida social é radicalmente
descentralizada e que 08 individuos habitam um terreno cultural que € irr.egular
e desigual ocupado por discursos conflitantes. Ela é um modo de sonl}o social que
tem uma capacidade remissiva que nao apenas reconhe?e o carater parqal,
contingente e incerto de todo conhecimento e a heterogeneld_ade da vida social,
cultural e institucional, mas que procura transfor;ne?r 0 c’onhc'emmento para vanta-
gem do poder e do impotente. A lembranca redimida € mais do que o sonhc? do
flaneur ou bricoleur, que caprichosamente tenta descobrir o shock donovo! Ela ¢, a0
contrario, o sonho de Ernst Bloch, que embarca para resgatar momentos
emancipatorios da “depravagao da histéria”. E um sonho que recc.mk-tece que a
opressao nao é desconectada e toda um so lpedago. A le:'mbranga redimida _fala ao
engajamento critico de/e resisténcia a soc1ed_ade dommadora —uma sociedade
que possui um potencial incapacitador para mcaﬂpacltar 0s oprumdos: para uma
atitude suplicadora que é suave / gentil em diregao a regimes de c}orpmac;ao.

A lembranca redimida é mais do que uma recordagdo nostalgica de nosso
passado. Isto segue Linda Hutcheon (1988) em reconhecer o perigo de uma visao
da histéria que tende a ver o passado apenas como uma area de valores positivos
em contraste com uma visao que admite 0 presente capitalista em sua cumpl%m—
dade com a dominagao. Contra a nostalgia, Hutcheon defende a pers.pegtllva
oferecida pela metaficgao historiogréfica, que argumenta que 0 passado hlstor{co
nunca pode ser representado, exceto pelas convengoes tr?nspaffentesl. O pos-
modernismo, de acordo com Hutcheon, implica uma distin¢ao antiidealista entqre
opassadorealeo passado como objeto deconhecimento. Sggumdo Hutcheon, nao
apenas a historia € cheia de contradigdes, mas n0OSsOS 51gn1f1i:ados sobre construi-
la sempre implicados nos interesses ideologicos e nas rglz.lgoes de poder. Engajar
em lembranca redimida é recordar como, enquantc? sujeitos, .temos nos tqmado
desproporcionalmente constituidos dentro dos regimes dominantes de Adlscurs(g
e de praticas sociais, através das identidades de nossa 'rac‘;a-, clesse e genero.d
objetivo de tallembrangaé livrarmo-nos ativamente da m15t1f1ca'gz?o queresultada
vivencia sem reflexdo em tais discursos e dificuldades materiais. A lembranca
redimida é, também, sempre ji uma forma de sonho utdpico. Ela nao apenas
desmistifica o presente possibilitando-nos reconhecer a ndés mesmos de uma
perspectiva critica/histérica como, desproporcionalmente, opressores e opﬂmm-
dos, mas também carrega tragos de possibilidade futura em s.ua reconstrljgao, c.io
momento presente. E neste sentido que a nogao de Paulo Freire de reflexdo critica
pode ser comparada a uma forma de lembranga redint:ida ¢ sonho social —uma aborda-
gem para o Aufhebung, uma passagem no ndo ainda. N ,

Uma lembranca redimida deve servircomo uma forma de critica e, também,
como um referente para a esperanga. Ela também deve oferecer uma forma para
0s ndo-pobres reconhecerem seus privilégios, para fazerem aliangas con'::1 0s
oprimidos. As historias de opressdo e de sofrimento devem ser recontia las,
incluindo instancias nao-analisadas de dominagao que tomama forma Fle praticas
institucionais e sociais, de afirmativas universais para a verdade, assim como 0O
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racismo, o sexismo e o classissismo. Asmemorias de esperanca também devem ser
oferecidas—que reconstroem o sujeito revolucionédrio e as condigdes historicas de
resisténcia. Estas deveriam incluir as vozes dos oprimidos e o respeito por sua
integridade e por seus conhecimentos subjugados (Welch, 1985).

A concepgao de memdria que estamos desenvolvendo segue a luz utépica
das imagens dialéticas de Walter Benjamin, na tentativa de “explodirem e abrirem
acontinuidade da historia” paradestruira histéria burguesa, sem recoloca-la com
uma narrativa marxista, mas oferecendo “para a consciéncia aqueles elementos
reprimidos do passado (seus barbarismos realizados e seus sonhos nao-realiza-
dos) que “colocam o presente numa posicao critica” (Buck-Morss, 1989, p. 338).

As imagens dialéticas de Benjamin operam de forma diferente dos
desconstrutivos métodos de “dia-presente”. Tais métodos ndao contém uma ima-
gem do presente como um momento de possibilidade revolucionaria — apenas
como interpretacées de novela ou o deslocamento tropologico de familiaridade
discursiva. Ao contrédrio, eles servem como uma forma de politica radical e
funcionam apenas como “modelo mascarado como a politica”. Em contraste, a
imagem dialética de Benjamin concentra-se “no passado que fez o presente, como
um tempo-agora revolucionario, seu ponto decadente” (Buck-Morss, 1989, p.
339). Isto coloca esfor¢os modernos na desconstrugaona “esferadeimagem” —de
Benjamin — do proletariado “sem, dessa forma, ser no minimo aliada a classe
trabalhadora” (Buck-Morss, 1989, p. 290). A memoria histérica € recordada em
imagens dialéticas, ndo como uma imitagdo para experiéncia, mas como uma
forma de oferecer com uma voz, nao-distorcida pelos ecos da industria ou dos
motores do progresso, aquelas memorias que tém sido patrulhadas no siléncio. A
histéria, nesta instancia, é reconhecida como mais do que um artefato do passado,
ou como simplesmente uma substituicdo das narrativas temporais de nosso
inconsciente politico pela tirania do sinal/signo (Lash e Urry, 1987, p. 292).
Contrariamente, as imagens dialéticas da historia tornam-se o nascimento da dor
do momento libertador, da praxis critica freireana, de acordar de um pesadelo
pesando no cérebro da vivéncia, da qual Marx proclamou nosso legado do
passado. A memoria necessita ser ligada tanto as narrativas historicas que
tornaram-se reprimidas quanto a uma identidade feita de tal ligacdo que €
firmemente fundamentada num compromisso com a metanarrativa e ndo com a
narrativa-mestra de liberdade humana. As metanarrativas sao metacriticas e ndo
sucumbem a unidade transcendental de sujeito e objeto de sua visao transfiguradora
(Saldivar, 1990, p. 173).

Richard Kearney (1987) fala de uma forma de “memdria antecipatéria” que
“redescobre na histéria muitas prefiguragdes narrativas de verdade possivel,
agora reprimida ou esquecida” (p. 54). Ele nos lembra que o desenvolvimento de
uma imaginagao ética, na era do pés-modernismo, pressupde a existéncia de uma

certaidentidade de narrativa que “lembraseus compromissos com o outro (na sua
histéria pessoal e coletiva) e recorda que esses compromissos nao foram ainda
preenchidos” (p. 55). As metanarrativas descartam o projeto falico da narrativa
magisterial no tecido do destino histérico enquanto, ao mesmo tempo, recuperam
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uma totalidade proviséria ou formativa que € unificadora sem dominar; isto
ocorre sempre na necessidade de suplementacao que procura compreender as
relacdes sociais em suas implicacdes de totalidade, e ndo em termos de um falso
aniversalismo (Murphy, 1991).

Dentrodaidentidade danarrativa, a agéncia historica € compreendida como
assumindo autoria da vida de uma pessoa, como um narrador que constantemen-
te revisa e reinterpreta a propria histéria de uma pessoa em relagdo com suas
conexoes historicas e discursivas e com 0s arquivos culturais da comunidade de
tal forma que a identidade pessoal estd sempre localizada nos interesses da
difusdo publica. A histéria pessoal, nessa visao, € sempre a historia de passado e
futuro coletivo, a relacao entre o ser e o outro.

A lembranca redimida ¢ uma forma de contramemoéria. A contramemoria
emprega histérias e narrativas como um modo de contestacao. Ela ofer_ece uma
cortina — uma totalidade provisoria — da qual se pode interpretar e julgar as
afirmativas para verdade e justica de qualquer historia. Lipsitz descreve a
contramemaoria como se segue:

A contramemoria é um meio de lembrar e esquecer que comega com
olocal, com oimediato e com o pessoal. Diferente das narrativas historicas
que comegam com a totalidade da existéncia humana e depois localizam
acoes e eventos especificos dentro dessa totalidade, a contramemoria
comega com o particular e o especifico e depois constr6i superficialidade
em direcdo a histéria total. A contramemoria observao passado por causa
das histérias excluidas das narrativas dominantes; mas diferentemente
dos mitos que procuram desvencilhar eventos e acdes do tecido de

" qualquer histéria mais ampla, a contramemoria forca uma revisao das
histérias existentes oferecendo novas perspectivas sobre o passado. A
contramemoria encorpa aspectos de mito e aspectos de historia, mas ela
retém uma suspeita de ambas categorias. A contramemoria enfoca expe-
riéncias localizadas com opressao, usando-as para redelinearerelocalizar
as narrativas dominantes intencionando representar experiéncia univer-

sal.
(Lipsitz, 1990, p. 213)

A contramemoria vai além da histéria e do mito, especialmente das narrati-
vas historicas dos paises capitalistas ocidentais. De fato, ela joga mi,tos contra
histéria, apontando “o caminho em dire¢ao a uma nova sintese, uma :5.1ntese que
oferece dignidade de forma variada para todas as pessoas sem forg:a-las_ a uma
identidade imaginéria construida de uma perspectiva de cima para ba1>Fo nas
experiéncias humanas” (Lipsitz, 1990, 227). A contramemoria comb'ma a h1”stor1a
linear com a histéria popular transmitida oralmante; isto envolve mlsturax: com-
preensio subjetiva de... opressdao com evidéncia objetiva sob.re a dm" S(?fl:ldi'i por
outros” (p.225). Elando focaliza exclusivamente o tempo cursivo da h}s tOI'l:::l linear
nem o tempo monumental de ciclos e rituais de vida privados, mas sim 0 “tempo
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das mulheres”, que é o tempo dos grupos oprimidos e marginalizados. A
contramemoéria, como o tempo das mulheres, “celebra as visdes subversivas e
obstinam jouissance de tempo monumental enquanto ainda insiste em relatar
préaticas locais opositoras para causas e conseqiiéncias macrossociais [tempo
cursivo]” (p. 229).

A contramemoria é feita nas margens da consciéncia popular coletiva, que
contém dimensoes utdpicas que servem tanto como uma forma de critica como uma
forma de visao popular do que poderia e deveria ser. O conceito de contramemoria
(como foibrilhantemente articulado por Giroux) constitui parte da linguagem davida
publica, uma visao de otimismo e uma testemunha para historia; ela oferece bases
éticas e epistemoldgicas para uma politica da diferenca dentro da solidariedade. O
modo pés-moderno de lembranga redimida reconhece a capacidade de cometer erros
dainvestigacdometafisica, aindecisdoradical doconhecimento,anatureza especulativa
dateoriaereconhece queatotalidade naqual todasas diferengas saoreconhecidasnéo
pode existir. Esses reconhecimentos ndo sao causa para desespero, mas para 0 Comego
de uma esperanca radical que rejeita a procura por certeza e o desejo por coisas
aboslutas. Omodo pés-modernode lembrangaredimida é uma esperanca que afirma
a parcialidade de todo conhecimento, que € aberto a diferenca e ao outro e demanda
que uma pessoa é sensivel as afirmagdes de outra. E uma esperanga fundamentadana
necessidade de liberdade, numa totalizag¢ao responsavel politicamente que sempre
reconhece a abertura produzida pela metaforicidade de comunidades imaginadas e
a temporalidade desconectada dos signos abertos, onde a cultura pode ser transfor-
mada através das vozes das minorias subalternas (Bhabha, 1990). E uma esperanca
formada fora das formas épicas classicas, dos detalhes literarios e das metaforas/
simbologias metropolitanas aderidas na decoragdo das casas de nossos megapaises
modernistas. De forma contraria, € uma esperanca refletida na paixao de vozes
proféticas; ela assume a prioridade do didlogo sobre os discursos totalizantes; ela
coloca nossa relacio ética para o outro antes de nossa prépria relagao ontolégica,

cosmolégica e epistemolégica (Levinas, 1969). E uma esperanga de lembrangas
apaixonantes, de encontrar uma base comum para a luta, ao invés de arenas de
desespero e diivida manufaturada. E uma esperanca fundamentalmente freireana.

CONCLUSAO

Arte ndo é um espelho oferecido para realidade, mas um martelo para
delined-la.

— Bertolt Brecht

A forga da pedagogia de Freire € que ela apresenta um caminho de transcen-
der a violéncia desconhecida inerente no pensamento binério que posiciona o
“colonizador” contra o “colonizado”. O problema do pensamento binario tem
sido discutido em larga escala por pensadores diversos, tais como Nietzsche,
Benita Parry e Michel Pécheux, e é importante fazer um resumo.
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Em sua Genealogia das Morais, Nietzsche discute a revolta do escravo contra
osenhor. Sua consideragao perspectivista localiza o discurso do senhor em termos
depolaridade avaliativados paresanénimos exlsterlltes ;“bom”e "max‘z” (N1et-zsche,
1968; citado em Redding, 1990). De acordo com Nietzsche, o nqbre é amedida de
rudo que € “bom”, enquanto seu “outro”, o escravo, ¢ a medida de tudo que é
#rgim”. Como Paul Redding (1990) observa, quando o escravo concebe o senhor
como “oinimigomau”, eleinvertea polaridadeavaliativadamanobrabom /ruim,
deixando intacta a figura original de indexacao. Isto €, o centro indexical € ainda
o meio de vida do falante nobre. As acdes do escravo sao determinadas da
perspectiva do nobre e porque o escravo nao tem meios de codificar nenhuma
outra forma de vida, excetoaqueé oriunda da perspectiva do senhor, nao hauma
forma de fazer julgamentos de “agdo guiada” por si préprio. Tudo o que oescravo
era capaz de fazer reverter a polaridade avaliativa do par antagdnico existente,
“pom eruim”. Nesse sentido, Steven Connor (1989, p.236) nota que, em sua defesa
do colonizado e do marginalizado, a teoria critica deve estar “preparada para
abdicar de seu senso de proprio direito territorial para codificar e gfarenci’ar as
margens, determinando as condigoes sob as quais a fala das margens € posglvel”.
Isto deve ser feito para evitar o “romance do marginal” que leva a um “universo
maniqueista de oposi¢des absolutas que ¢é raramente r?spoPdedora das atuais
complexidades e generalizagoes da situacao sob determinagao”.

Michel Pacheux construiu uma tipologia ttil para compreender como 0s
discursos sao engajados pelos varios grupos na vida social contemporanea:
identificar-se com um discurso significa que um grupo vive dentI:o qu termos
gerados pelo discurso; co ntra-identificar-se com um discurso significa viver
dentro de sua estrutura governante de idéias, mas reverter seus tgrznos;
desidentificar-se com um discurso significa ir além da estrutra de oposicoes e
nagagdes sancionadas que o discurso envolve. Como parte de uma pedago gia d.a
libertago, desidentificar-se significa recusar as proprias estruturas de referéncia
que separam os marginalizados dos dominadores e para criar, em termos
pedagdgicos, novos vocabulérios de resisténcia que n;o separam O cr:zrrzculun-x
da politica de género, valores de estética, pedagogia de poder (citado em
Connor, 1989, p. 236-237). |

Nos termos de Benita Parry (1987, p. 28), uma prética critica deve fazer mais
do que repossuir “a fungao do significado apropriada pela 'represe:ntz.agag
colonialista” ou desmistificar ou deformar inclina¢des que “organizam a ]urlsd}-
¢do discursiva do colonialismo”. Ao contrario, os conceitos originais das narrati-
vas recebidas do colonialismo e “as figuras monoliticas e 0s esteriétipos das
representagdes colonialistas” devem ser rejeitados. Para Parry, a resisféncia deve
incluir uma critica do imperialismo que ndo conflagre raca, classe, etnia, genero e
discriminacao sexual e que capacite os contradiscursos a desenvolverem as co1sas
capazes de remover o sistema dominante do imperialismo para uma posicao for:a
da sua hegemonia cultural; isto é, a resisténcia deve confrontar estruturas domi-
nantes de conhecimento de um desidentificador ponto de vantagem foradaquelas

estruturas.
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Enquanto desidentificagdao parece a opgao mais urgente para os educado-
res/as educadoras criticos/criticas, ha um perigo no possivel abandono de uma
aplicagao universal dos principios de liberdade e justica numa tentativa de pegar
dolado de fora as metanarrativas de valor e moralidade. Necessitamos, em outras
palavras, fundamentar nossa teoria de resisténcia (contra-hegemonia), como
lutamos para negociar entre interesses competitivos e entre multiplos centros de
identidade. A menos que reconhecamos que totalidade e universalidade ndo
deveriam ser rejeitadas completamente, mas apenas quando elas sao usadas
injusta e opressivamente como garantias globais, circulares e aceitas para o
pensamento e a agao visando a assegurar um regime Opressivo da verdade, nés
buscamos desastre (Best, 1989). A menos que tenhamos fundamento moral, ético
e politico — embora um fundamento provisério — do qual negociamos entre os
multiplos interesses, nos poderiamos estabelecer pedagogia e curriculos que
flertam perigosamente com o préprio erro que os educadores/as educadoras
criticos/ criticas procuram corrigir, que duplicam o siléncio original do outro que
eles /elas apaixonadamente injuriam, que imitam os conceitos e sistemas de poder
que eles/elas procuram repelir, que restauram em reverso mitos milenares de
conquista imperial e que relegitimam aqueles regimes discursivos que eles/elas
procuram rejeitar. Isto é, repudiando a dominagdo sem, ao mesmo tempo, estabe-
lecer algumas posturas éticas para uma luta universal pela liberdade, a pedagogia
critica poderia recuperar tal dominio em diferentes formas. Noés precisamos
perguntar: Nossas pedagogias sao construidas sobre um fundo normativo que
privilegia as representacOes e interesses eurocéntricos e patriarcais? Nossas
pedagogias multiculturais e feministas sao hipotecadas a formulagdes tedricas
que, embora desconstruidas de forma selvagem, ainda reafirmam a primazia do
individualismo, do patriarcado, do privilégio de classe e politica partidaria do
ocidente?

O trabalho de Freire torna claro que uma pedagogia pés-colonial deve
sempre estar atada, conceitualmente, politicamente e eticamentea uma pedagogia
mais ampla de libertagao. Nesse contexto, a resisténcia a dominagao e opressao
deve consistir em mais do que uma transavaliagao reativa de formas dominantes
de conhecimento e praticas sociais — mais do que instrugoes morais contra 0s
julgamentos avaliadores e as formas culturais dominantes. Considerando que a
resisténcia é “reativa”, ela se coloca como discurso do outro-centrado (Redding,
1990). Dentro de uma pedagogia mais ampla de libertacao, a resisténcia deve
também ser uma transavaliacdo ativa das perspectivas dominantes para que ela
constitua um projeto de possibilidade. Ela deve ser ativa, se puder gerar novas
perspectivas de agdo-guiadora que possam possibilitar aos/as trabalhadores/
trabalhadoras culturais escaparem da légica mais ampla de dominagao que
continua a assinar muitas lutas e resisténcias anticolonialistas; isto €, a resisténcia
ndo deve apenas consistir numa luta contra opressao, mas, através da opressao,
objetivando o engajamento dialogico com e uma transformacgao das relagdes
sociais opressivas. Isto néao significa apenas desfamiliarizar as fronteiras que
demarcam convencdes estabelecidas de significado da narrativa, mas também

i
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erarumanova linguagem de critica e esperanca que possa desafiar a transparén-
cia da representagao que fortifica os sistemas enunciativos e os regimes de
discurso dominante. O desafio de uma pedagogia da libertagao é quebrar 0

ensamento binario € 0 mundo autoconstruido de fatos guiados pela apoteose de
imaginagao do modernismo. E, fazendoisso, a pgdagogw nao deve quebrar todas
as formas de otimismo narrativo, porque isso seria estar na guerra compensadora
com a racionalidade em si mesma. Para Freire, a pedagogia libertadora reconhece

e os oprimidos ndo podem sempre, de forma transparente, articular seus
melhores interesses, ele nos alerta contra falar pelos outros. Ao contrario, Freire
encoraja o didlogo que € responsavel e que evita a reinscri¢ao de atitudes
colonialistas através de um privilégio da localizagao social do falante.

A pedagogia de Freire enfatiza a realidade de que uma pc_essc_Ja nunca pod.e
falar por si mesma (tal como alguns humanistas desconstruqomstas e liberais
melancolicamente presumem). Porque, quando uma pessoa afirma estar apenas
falando por simesma, iSO também captura “participarnacriagaoena rerdugag
dos discursos através dos quais meu proprio ser e o ser dos outros sao consti-
tuidos” (Alcoff, 1991-2, p. 21). Afirmar que apenas “fala por simesma” permite a
pessoa retroceder de uma responsabilidade ética e politica para suas agoes. No
entanto, nao deveriamos falar de forma nao problematica pelos outros. Frelfe
enfatiza um “falar para” e um “falar com”, ao invés de “falar por”. Esta_ questao
é abordada por Linda Alcoff (1991-1992), que argumenta que, avaliando se
falamos ou nao pelos outros, necessitamos considerar os efeitos de nossas Pala-
vras no contexto material e discursivono qual tal fala tomara um lugar. Ela afirma
que necessitamos perguntar como nosso proprio discurso : como um evento,
posiciona-nos como falantes autoritarios e poderosos em c;ammhos que c‘ie forma
ignorante reinscrevem o discurso de colonizagao, c‘Ie pat1j1arcz.1do, de rac%smc:: de
conquista—"“uma reinscricao de hierarquias sexuais, nacionais outrosjlpos (p-
29). Alcoff, citando Spivak, nota que deveriamos adotar um “falar para”, no qual
o/a intelectual nem abnega seu papel nem assume uma autenticidade doi
oprimidos, mas permite que 0s oprimidos produziram uma “contra-sentenca”
que pode, entao, sugerir uma nova narrativa histérica” (p. 23). Tal perspectiva e
fundamentalmente freireana. . o

O projeto revolucionario de Freire pode ser descrxlto em suas proprias
palavras: “Naoha revolugao sem amor, a revolucaoé amor” (no prelo). O trabﬁalho
de Paulo Freire é um fogo caridoso, € um trabalho no qual o mundo bL{rgues de
mistificacio se dissolve quandonossa imaginagao critifza torna-se acesa; € um fc:go
que aquece NOssO espirito mesmo quandoamaciaa solidezea celiteza das re1§qoes
sociais existentes; é um fogo do qual a chama de transformagao nos c':onv1da3 a
pegar o martelo de Brecht e esculpir, sobre o novo bloco Fie ferro da hba:tagao,
discursos reciprocos de saber e libertar, espagos mais equivalentes para Viver.

A metafora do bloco de ferro, enquanto captura a forca e a dens1dac}e do
projeto politico de Freire, nao faz justica a rica corr_lplexidade e interconexdo de
suas idéias. Para fazé-lo, uma pessoa deveria examinar o contorno € a textura da
imaginagcao sociolégica de Freire. A primeira metafora testemunha o poder que a
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pedagogia de Freire ganha de sua localizacao social nas experiéncias dos oprimi-
dos; a segunda captura a onda humanitaria de sua politica misturada numa
linguagem que fala aos coragdes de todos aqueles que sofrem.

ParaFreire, asareas maisimportantes para resistir a escravidao de maquinas
de servidao sao as escolas. Enquanto elas nao sao as tinicas areas para a transfor-
macao social, elas sao muito necessarias. O fato de elas nao serem suficientes para
a mudanca social ndo deveria ser causa para desespero, mas deveriam apontar
para possibilidades radicais associadas com um compromisso, para formas de
aliangas e movimentos sociais que podem ajudar a realizar o maior sonho da
democracia, o sonho da liberdade.

O que faz o trabalho de Freire ser tio importante para a luta social e
pedagodgica, nessa conjuntura histérica, é que esse trabalho constitui uma ética de
obrigagio — uma ética que vai além das preocupagdes liberais humanistas com a
auto-estima prevalecente na maioria dos discursos pedagégicos dos paises capita-
listas. Numa analise final, Freire ndao ofereceregras para que osindividuos apliquem
em atos sociais particulares, mas uma atitude pedagégica situada no nivel de uma
intencdo ética, baseada no respeito pelos outros como uma obrigagz'io moral, um
principio para viver informado por uma imaginagao narrativa que nos conta a
historia de exilio, de humildade, de responsabilidade histérica e de libertagao. A
tarefa de Freire tem sido retornar aos valores e formas de engajamento social dos
oprimidos, que tém sido usurpados e alienados pela imposi¢ao colonialista das
formas culturais e das relag¢oes sociais hegemonicas dos opressores.

O trabalho de Freire apresenta uma fundamentagcao comum para
contextualizar a opressao e para transformar os efeitos do medo condicionado e
o arquétipo da autofaléncia de alienagdo. Seu protesto é preparado como um
desafio direto a fungao categorica de pedagogia da forma como é freqlientemente
compreendida e praticada. O inico desafio de Freire tem sido mudar a realidade
para os requerimentos de um mundojusto e paracriarnovaszonasde liminaridade
transformativa na casa, na escola, na universidade, na comunidade e nos contex-
tos publicos e administrativos mais amplos. Sua tarefa tem sido amplamente pos-
colonial*nosentido de descentralizar e desorientar formas monoliticas e imperiais
de autoridade que domesticam o outro, que atribuem bloqueios ao poder das
margens. O objetivo de Freire tem sido questionar as suposig¢oes taciturnas e as
pressuposi¢des nao-articuladas — a fé nio-examinada em continuidade e fami-
liaridade — que fazem a histéria de opressao, e colocar sob énfase hermenéutica
asnormas privilegiadas que essas interpretagoes legitimam, as auto-imagens que
criam, as fronteiras de identidade que controlam e o desespero que perseguem. A
contribui¢ao de Freire tem sido soprar nova vida na agéncia histérica e pronuncia-
la infinitamente num mundo que tem testemunhado o desaparecimento
apocaliptico do sujeito de histéria (Jameson, 1989; Giroux e McLaren, 1989), e dar
encorajamento aqueles que, ao invés de visitarem a histéria como um curador ou

guardido da memoria, escolhem viver na fornalha da histéria, na qual as memo-
rias sao fluidas e podem ser dispostas nos contornos de um sonho, talvez mesmo
a forca inerente de uma visao.
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Na conjuntura histérica corrente de McCarthismo reciclado, de parédia pos-
moderna e de autodestacamento irdbnico de artistas e intelectuais, em que a vida
diaria tem sido trazida sob a forma-signo da estética de nouvelle do hiperbusto de
Madonna e dos biceps bem delineados de Arnold Schwarzenegger, a p'edflgogla
de Freire aponta para um caminho no qual podemos viver‘e delinear a h1sto.rla, ao
invés de simplesmente ensaia-la através do desejo da imagem prod.umda. A

edagogia de Freire demonstra a faléncia de lideranga que temos experimentado
das linhas de estéticas aristocraticascomo Baudrillard, outrgs produtores/empre-
sarios de pos-modernismo e intelectuais da cidade do capital, daqueles avangos
intelectuais que ndo tém sido suficientemente preparados como praticas
contestadoras capazes de quebrar as linhas falhas das relagdes sociais ca]’alltahstas
e das proliferagdes de poder e privilégio existentes. As projegoes flSl(':aS de
Baudrillard, de seu préprio universo fantéastico de signos fugitivos, encorajam os
académicos a considerar formas lidicas de pés-modernismo pela postura 'rad1ca1

ue é oferecida a eles/elas como uma capa por seu papel como §up11cantes

assivos da histdria e para evitar a politica concreta que Freire‘ menciona.

A politica pedagégica de Paulo Freire, se protegida de préticas reduc%omstas
de educadores/educadoras liberais para torna-la um método, pode servir como
uma praxis na qual afros e latinos/latinas ndo terao medo e nao oliaedec?rao a teia
brancade poder, naqual ligagdes de sentimentoere desde obrigacao so’\c1a¥ podem
ser formadas entre todas as pessoas oprimidas, na qual a resistencia p‘ocile
capacitar as escolas para tornarem-se mais do que instrumentos d.e repeticao
social, na qual os estilos culturais contrastantes ¢ 0s grupos de capital cultural
(différences de moeurs) cessem de permanecer em superficies df:‘ estranhamento’ que
separam Os grupos, mas, a0 invés disso, que permafnegam no impeto de coloca-los
juntos como viajantes sob uma arca de sonho social. ’ . .

As palavras de Freire soam como ventos atraves do torpor do 11berahsx_no
ocidental e da quietude e apatia politica de geragdes de jovens — geragoes
crescentemente controladas pelo poder cativo do capitalismo globaledas ’e.stru'turas
deacuidade, deidentidades sepulcraise de relagdes sociais que tal poder € inclinado
aproduzir. As palavras de Freire sussurram coma forcade um vendaval, ghamanc}o
os educadores/as educadoras para estabelecerem pedagogias que rglacmnem nao
apenas asbases parauma linguagemcritica deimaginagdo, mas Fa_;frmbfem a forr.nat;ao
de um coracao ensinador — um coragao que convida & compaixa@o, a empatia € a0
perdao através de um novo e revolucionario caminho de amor.

Notas

1 Secoes condensadas deste capitulo aparecerao em Access (Nova Zgléndla), The
Fortieth Yearbook of the National Reading Conference, Chicggo e College Ltferafurei .

2 Encarnagao refere-se a cobertura mutuamente constftunlte da es.trutul-'a social Cela do
desejo; isto é, constituiarelagao dialéticaentrea organizagao ma_tenalda u;ttt:jrlon ade
e as formas e modos culturais da materialidade que habltam.sub]etwa?'nente.
Encarnacédo é o “pote confortivel” que resulta quando a externalidade radical do
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corpo/sujeito como independente e resistente ao prazer junta-se a pura interioridade
da subjetividade. Encarnagao, entdo, envolve tanto a contextualizagao do desejo e 3
corporificagdo das formas textuais (McLaren, 1988).

3 Esta idéia foi retirada de Henry Giroux e Peter McLaren, “Radical pedagogy as
cultural politics: Beyond the discourse of critique and anti-utopianism”. In Donald
Morton e Mas"ud Zavarzadeh (Eds.) Theory/Pedagogy/Politics. Chicago: University of
Chicago Press, 1991, p. 182

4 Queremos qualificar nosso uso do termo “pés-colonialismo”. Estamos nos referindo
aqui a importancia de problematizar discursos pedagégicos a luz da trajetéria
corrente em direcdo ao capitalismo global (enquanto admitimos seu caréter desorga-
nizado) e as narrativas culturais e l6gica cultural associadas com e resultantes da quebra
do imperialismo velho baseado em estados da nagao.
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De Pedagogia do Oprimido
a Luta Continua
A Pedagogia Politica de Paulo Freire'

Carlos Alberto Torres

INTRODUCAO

Paulo Freire é, talvez, o educador mais conhecido do Terceiro Mundo e seu
trabalho tem inspirado toda uma geragao de professores progressistas e socialis-
tas. Seu principio de educagao como acao cultural, seu método de conscientizagao
e suas técnicas para alfabetizagao tém sido adotados e adaptados para ajustar
milhares de projetos em que a situagdo de aprendizagem é parte da situagao de
conflito social. Mas qual é a origem politica da teoria e da pratica de Freire? Qual
é o contetido politico dométodo? Como asidéias de Freire expandiram-se durante
as trés tltimas décadas? Essas sdo as questoes que esse capitulo esta inclinado a
responder. Eu investigo o desenvolvimento de Freire desde o inicio de seu
trabalho no Brasil e no Chile, até suas tentativas de aplicar seu método em
diferentes ambientes culturais da Africa e, depois, quandoele voltou ao Brasil dos
anos 80 e inicio dos anos 90.

A ORIGEM LATINO-AMERICANA

Desde a publicagao de Educagdo e Atualidade Brasileira em Recife, Brasil, em
1959 (mais tarde revisada e publicada com modificacdes como Educagido como
Prética da Liberdade), o trabalho de Paulo Freire tem sido influente na pratica
pedagégica da América Latina assim como na Africa?. Seus principais trabalhos
tém sido traduzidos em diversas linguas e novas geragoes de educadores olham
Freire como um classico em seu setor. Apesar disso, tem existido uma reavaliagao

teérica dos trabalhos iniciais de Freire que enfatizam suas conexdes com a
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ideologia® desenvolvimentista do ISEB no Brasil do inicio dos anos 60 e com a
teoria sociologica de Karl Mannhein.*

Vanilda Paiva tem tentado mostrar em detalhes a semelhanca entre o
conceito de processo de consciéncia critica de Freire com o processo de compreensio
proposto pelo sociélogo hiingaro. Do mesmo modo, os maiores temas de
Mannheim, tais como a completa discussao sobre liberdade, planejamento demo-
cratico, democratizagdo fundamental da sociedade e teoria da personalidade
democrética sdo questdes cruciais nos primeiros escritos de Freire. A avaliagao ex-
post de Paiva € arriscada. Essa avaliacao enfatiza similaridades formais enquanto
omite uma substantiva anélise das diferencas entre Mannheim e Freire. E claro, no
entanto, que sua origem de educador brasileiro foi ideologicamente a de um
pensador democratico-liberal fortemente influenciado pela teoria do Cristianis-
mo Pessoal (i.e., Tristio de Ataide, no Brasil, ou Emmanuel Mounier, na Franga).
Através do tempo, no entanto, seu pensamento e sua escrita tém envolvido a
incorporacdo da teoria critica, a analise de Gramsci e os conceitos do deweyismo
radical.’

Ha varias razdes pelas quais o trabalho de Freire tem sido tdo influente.
Primeiramente, seus trabalhos prévios tém suposicdes que refletem uma sintese
inovadora das mais avancadas correntes do pensamento filoséfico, incluindo o
Existencialismo, a Fenomenologia, a dialética Hegelinista e o Materialismo Hist6-
rico. Essa visao de Freire como uma visaoinovadora, mas firmemente estabelecida
em seu pensamento filoséfico, assim como seu talento excepcional como escritor
em espanhol e portugués tém dado aos seus primeiros trabalhos — Educagdo como
Pritica da Liberdade (1967) e Pedagogia do Oprimido (1968) — uma ampla audiéncia
composta por educadores, cientistas sociais, te6logos e militantes politicos.

Sem dtvida, os leitores da lingua inglesa tém que lutar com a tradugao do
trabalho de Freire, interpretando seu entendimento como sendo mais dificil. No
entanto, eu acredito que as dificuldades que alguns leitores da lingua inglesa
experimentam com Freire tem menos a ver com a tradugao de seu trabalho —
apesar de sérias imperfei¢des em algumas das tradugbes —do que com a natureza
do pensamento dialético e a estratégia de explanagdes de Freire. Essa dificuldade
pode ser intensificada porque seus mais recentes livros tém sido composigdes
“faladas” ou “dialogadas” com um distinto sabor oral. O pensamento dialéticode
Freire desenvolve-se num modelo de analise 16gica e racional diferente das
explanagdes positivistas, por isso fora da linha de pensamento comum em paises
onde se fala o inglés. ‘

Em segundo lugar, os primeiros escritos de Freire apareceram durante um
periodo de intenso conflito politico com fases substantivas da luta de classes na
América Latina; além disso, o momento histérico é extremamente importante para
se entender a popularidade de Freire na América Latina. O periodo que se
estendeu do inicio dos anos 60 ao inicio dos anos 70 foi marcado por caracteristicas
inter-relacionadas: dentre as mais importantes estao o triunfoe a consolidacao da
Revolu¢io Cubana (1959-1961) e a instalagdo do primeiro governo socialista na
regido (1962); o relativo avanco e a consolidacéo da posigao das forgas populares
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particularmente os sindicatos das classes traballr}adoras eos partidos politicosde
esquerda) sob os regimes pop_uhstas ,j e o projeto da Alianga para 0 Progress.o
designada e apoiada pela administragao Kennedy como a resposta ntr;‘rte-amen-
cana para a tendéncia radical su}‘g@a na Revoluqao Cubana, que ouxe uma
consideravel quantidade de apoio financeiro para 0s programa; e;onormclos.;,
oliticos e educacionais da regiao. Dois aspectos desse‘prcf)grama e desenvo \(;1-
mento devem ser ressaltados: primeiro, 0 suporte de f'a'cels reforma(s1 agranas a
origem burguesaque foram uma tentfatlva Ide_desestabll}lz.ar opoder ad ulrgu;rslz
agréria tradicional e promover 0 agncorrfercm ng rggxaf), e, em segdun 0 u§a %10
diversificagdo e expansao do processo de m.dust_riahzac;ao, atrayebd aimportac
substituta durante esse periodo de consol%dac;ao da pengtragao. e ?orpc_)ragoes
multinacionais dos Estados Unidos na regiao. Fora@.multas as imp icagdes que
essas tendéncias tiveram em alterar as estruturas po}ltlcgs eecondmicas or1g%na1ds.
Esse também foi um periodo em que 0S primeiros sintomas da crise a
hegemonia no ventre daburguesia tomaram—se-glargmente pcheptlvsls em ::i E;I;:;
aises da regido. Em particular, a experiéncia (lieronlsmo, .a;%i i
bonapartista (populista) apareceuapenas como um permdo entrg a ;1;5; S
oligarquiconos anos 30eatentativade estabe}ecer uma hegemé%mi ; 1§npc - des.sa
industrial burgués nas sociedades sul-americanas nos anos ou. £ ab @ e
tentativa e a ativagao politica das massas Prpvoceliram coahgoes | urr%1 ot
apelarem para um coup 7'état e o controle administrativo do estado pelos g
visto como a ultima chance de restaurar a ordem }?urguesa. . S
Uma conseqiiéncia maior desse processo foi a promogao de mqov1m:stra-
populares revolucionarios na América 1{Ja.'tma com d1fe1£entes e.:xpressozs (::) i
tégias de acordo com a experiéncia hisFonca de cada pais. Por 1ss0, e:) pl;) S;i)tiVismo
Freire paraaeducagaocomo praticada 11berc.1ade —em coPtralste cc;mcalzionais =
e pragmatismo educacional entdao predominantes nos circu os edu

] mi ente ouvidas e testadas
sua proposta paraa Pedagggm do Oprimido foram naturalm

regiao. '
or educadores progressistas da B o e
: Nesse periodo, dada a superestrutura politica, juridica e democrati

burguesa das sociedades latino-americanas, €sses movimentos POpuclsziéﬁrtth
capazes de organizar atividades politic?g das ma'ssas,. algumas vezssim ik
do o estado capitalista. Portanto, politicas :«.mtllcapltahstas e antl Poderada-
foram exaustivas num contexto em que 0S ilre}tos humanos fgrgnﬂf m s inos
mente respeitados, em contraste coma experencia GaE Ao e tm i ual uma
807 Nesse sentido, os anos 60 representam um p eriodo c,lqranLet-o qe ter um
pedagogia politica como a de Fre-ire p'oderia surgir n.':::1 Ameigéz) igtz:?:o.
impacto sobre os cenarios educacionais progressmtasl O TEESD M e
Em terceiro lugar, e provavelmente urpa d'as mE';llOI‘ES raZQesaIi i Preire 6.0
de Freire, foi a relagao proxima entre a inic1a‘.l filosofia educac\lfo Cm
pensamento catolico. Naquele tempo, ?ep(?lsr :;}5 Sg;;il)h:ntrg Licnum prﬁcesso
i slica (assim como outras 1gr€j Tk o
Ells '?rsa‘)x;:f})gr;re\]:gécc? itgeolé(gica e numa extensao de seus sistemase estratégias sOC10-

culturais dirigidos 3 sociedade civil.
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Omaisimportante documento paraapoiarnossa visao com relagio a posicao
ideoldgico-politica na Igreja pode ser encontrado nos Documentos Finais de
Medellin, produzidos na assembléia regional de Bispos em Medellin, Colémbia,

em 1968. A influéncia do pensamento de Freire esta claramente evidenciada no
documento sobre educagao:

Sem esquecer as existentes diferencas entre os sistemas educacionais de
paises da América Latina, nossa opinido € de que o curriculo, em geral, é
muito abstrato e pedante. O método didatico tenta transmitir conhecimento
ao invés de, dentre outros valores, uma critica aproximacgao da realidade.
De um ponto de vista “social”, o sistema educacional tenta apoiar a
estrutura social e econémica, ao invés de suas modificacdes. Quando os
latino-americanos tentam achar seus préprios seres sob o padrao do
plurarismo cultural, eles confrontam-se com um sistema educacional uni-
forme. Sistemas educacionais tém uma orientagao econdmica dirigida para
se possuir bens, enquanto o jovem necessita crescer seu proprio ser através
dasatisfagao e daauto-realizagaono trabalhoenoamor. Nosso pensamento
sobre esse panorama tenta promover uma visao de educagdo que concorda
com o desenvolvimento integral do nosso Continente. Essa educagio é
chamada de educagao para libertagao; isto ¢, educagdo que permite o
aprendiz a ser sujeito de seu préprio desenvolvimento.®

Essa linguagem € parecida com a de Educagdo como Pridtica da Liberdade, que
atingiu grande ressonancia como um texto basico para educadores cristdos. Da
mesma forma, em 1963, foi dada a aprovagao oficial do método de alfabetizagao
de Freire pela Conferéncia Nacional de Bispos no Brasil e foi adotado pelo
Movimento de Educagdo de Base (MEB) como seu proprio método de atingir a
alfabetizacao através da teleescola (educagdo a distancia, usando televisao e
monitores).’

Em resumo, o desenvolvimento do pensamento de Freire reflete o novo
horizonte intelectual na América Latina. Sem desenvolver uma extensiva histéria
das idéias na América Latina, talvez possa se dizer que essa atmosfera intelectual
tem algumas caracteristicas-chave: primeiro, o renascimento do pensamento
marxista apos o fim stalinista. Nesse sentido, a repercussao do trabalho de Louis
Althusser e, subseqiientemente, de Antonio Gramsci no ambiente académico da
América Latina e as fortes figuras de Ernesto ‘Che’ Guevara e Fidel Castro nos
ambientes prético e politico, foram sintomaticas dos novos grupos socialista e
progressista. Além disso, o ressurgimento da guerrilha e das lutas armadas nas
quais a caracteristica predominante foi a progressiva e massiva incorporagao de
militantes burgueses — muitos dos quais oriundos das raizes catélicas — criaram

novas questdes politicas' e causaram uma mudanga na frente principal: do campo
aos centros urbanos. Em certos casos, esses movimentos de guerrilha (por ex.,
Uruguai com a Frente Amplio ou a Argentina com a experiéncia Montoneros-
Peronista) foram fortemente ligados a ativagdo politica das massas.
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Nessa conexdo, a incorporagdo progressiva dos militantes catélicos foi
altamente significativa, especialmente a impc?rténcia simb.c’)lica do Padre Camilo
Torres, que morreu lutando ao lado de guerrﬂ‘has col)o;nblanas no final dos ar}fns
60. Outras indicagdes da nova era para as Igre]as_Catohcrf\ e-Protestante na regiao
incluiram a nova teologia e filosofia da Libertagao, o Cristao para o Movgnento
Social e 0 Nnovo ecumenismo universal apoiado pelo Conselho Mundial de

: 11

Igre]als\iesse tempo, no ambiente académico e filo_séfico, havia um recc?nh_ecido
interesse por questdes nacionais e indigenas, ‘agsn?'co.mo_uma rea\_/ahagao '?10
contetido popular da cultura nacional em 0posigao a {mltagzllo_dos estilos de vida
europeus ou norte-americanos. Finalmente, pas c1e_nc1as soclais, novas propgstgs
para O estudo do processo desenvolviment.lsta, tais como a chamacciiz} :l"eolne? a
Dependéncia, adquiriram grande relevancia, trapscender?flo a erudicdo latino-
americana e sendo projetada para os Estados Unidos, Unido Soviética e mesmo

ara a Africa através dos escritos de Fernando H. Cardc:so e Enzo Faletto, lﬁmdr;a2
Gunder-Frank, Osvaldo Sunkel e Pedro Paz, "['heotolmo dos- Santo§ e outros..
Nesse contexto, Freire representa e reflete em seus escritos d’ec_:hcadog apedagogia
um momento ideolégico particular nas sociedadesl da Amef1ca Latina. s

Apb6s o coup d'état brasileiro de 1964, Freire del’xgu opaiseviveue traba Eu
no Chile, no ICIRA, um 6rgao do governo Democratico Crlst,at?) cgm responsa 1E-1
lidade pela expansao educacional dentro da. reforma agrarf_. Frglrtt:_; 1 ;?;Eal
oportunidade de experimentar sua metodologia num novo ambiente in e d(;
politico, ideologico e social, trabalhando com os setores mais progrtes. N
Jovem Partido Democrata Cristao (alguns deles foram, posteriormente, ?fozgm
rados a novos partidos dentro da coalizao da Ur}ldade Popular) eem Eonda 01 o
omais altamente estimulante pensamento marxista e fortes organizagoesdac ? :
trabalhadora. Isso foi o inicio do triunfo da Unidade P.o[':v)ular no Chﬂr\?, ﬁue 00111 2

primeira experiéncia eleitoral bem-su.cedida da transi¢ao para od?zc;atiir;nendo
regiao, que comegou em 1970 e terminou em 1973, com o coup a etd

i ara o poder. _
Pmocgrert\ l::J)?'O, IFjreire deixou a regiao apds aceitar um .cox}wtle do (ifr:-sezz
Mundial de Igrejas, em Genebra, para tra.abalhar como o prmc(:jlpa (f;)rzis:d:FFEire
o Departamento de Educagao. Enquanto1sso, a popularidade dometo ddons
e sua filosofia da educacao apresentadora de problemas ‘crescacll ea c;ase
educadores progressistas na América Lalttina, sendo e\xperune-zltaCi:SGI_‘lr:Cicg;1 .
todos os lugares em pequenas escalas ou mcor.poradas as experien A P
de educacdo de adultos, tais como no Uruguai, Argentina, México, :
Equador.* ' . ]

; Até esse ponto, quase sem excecdo, cada experiénag Hro gres:lv; n;eplfi?ioe
gia defende, a uma certa extensao, que os temas e suPosu;ofes cer;Jl ri:1 o
a palavra conscientizagdo (ou consciéncia critica) adquirem a.dm;lg; : ;:mo Em agnova
politico-cultural para 0s grupos socialistas. Sua populall:l adisso opigied iy
perspectiva educacional cresceu em todos os lugares. Alem ¥ s e
tamente alertou contra a obsessdo do uso de sua palavra-emblema
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frente para programas conservadores de quem os principios educacionais esta-
vam mais proximos a educagdo banciria do que da educagio apresentadora de
problemas ou da agdo cultural para liberdade. *°

O pensamento de Freire pode agora ser claramente percebido como uma
expressao da pedagogia socialista e aanalise de Freire tem sido, através do tempo,
trabalhada dentro da moldura histérico-materialista, redefinindo seus velhos
temas existencialistas e fenomenol6gicos sem, no entanto, adotar uma posigao
ortodoxica.

Essa breve introdugao nos guia para, na proxima se¢ao, esclarecer a caracte-
rizagao do processo de educagao, agao cultural e consciéncia critica no trabalho de
Freire e sua contribuigdo para a radical mudanga social.

A FILOSOFIA POLITICA DE PAULO FREIRE

Minha perspectiva é dialética e fenomenolégica. Eu acredito que
daqui temos que olhar para vencer esse relacionamento oposto entre
teoria e praxis: superando o que nao deve ser feito num nivel idealista. De
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reflexdo. Nao existe consciéncia critica sem comprometimento historico.
Portanto, a consciéncia critica significa consciéncia histérica. ‘

Em tltima analise, a consciéncia de classe nao é conslc'%éncia psicolo-
gica. Segundo, consciéncia de classe nao significa sensﬁl)lhdade. A cons-
ciéncia de classe nao implica pratica de classe e conhecimento de_ cl?sse.
Por essa razao, a revolugao é também um ato de conhemment(?. Nfag é por
outrarazao que Lenin enfatizaa importénci&i dateoriarevolucionaria sem
a qual — ele afirma —nao haveria revolucao. . _

Finalmente, a consciéncia de classe tem uma forte 1dent1deide com
conhecimento de classe. Mas como isso acontece, conhecimento n/ao ex1ste3
naturalmente. Se definimos conhecimento como um fato concluid 0 em si
mesmo, nos estamos perdendo a visao dialética que pode explicar a
possibilidade de conhecimento. O conhecimento € um Processo resultante
da permanente praxis dos seres humanos sobre a realfdz.ide. N a verdade:
a existéncia individual, mesmo se apresentar caracteristicas singulares, €
uma existéncia social.’®

Portanto,aeducacaoimplicanoatodo conhecer entre sujeitos conhecedores,

um cientifico diagnoéstico desse fendmeno, nés podemos determinar a
necessidade para a educagao como uma agao cultural. A¢do cultural para
libertagao é um processo através do qual a consciéncia do opressor
“vivendo” na consciéncia do oprimido pode ser extraida."”

Portanto, da perspectiva de Freire, a educagﬁo como uma acao cultural esta

relacionada ao processo de consciéncia critica e, como educagao apresentadora de
problemas, objetiva ser um instrumento de organizagao politica do oprimido:

Oprimeironivel de apreensdo darealidade € a prise de conscience. Esse
conhecimento existe porque como seres humanos sao “colocados” e
“datados”, como Gabriel Marcel costumava dizer, os homens sao espec-
tadores com e no mundo. Essa prise de conscience, no entanto, ndao é ainda
a consciéncia critica. Ha a intensidade da prise de conscience. Isso € o
desenvolvimento critico da prise de conscience. Por essa razao, a conscién-
cia critica implica em ultrapassar a esfera espontanea da apreensao da
realidade por uma posigao critica. Através dessa critica, a realidade
parece ser um conhecido objeto dentro do qual o homem assume uma
posicdo epistemolégica: homem procurando conhecimento. Portanto, a
consciéncia critica é um teste de ambiente, um teste de realidade. Como
estamos conscientizando, estamos revelando a realidade, estamos pene-
trando na esséncia fenomenologica do objeto que estamos tentando
analisar.

Consciéncia critica ndo significa confrontar-se com a realidade, assu-
mindo uma falsa posi¢ao intelectual, que é “intelectualista”. A consciéncia
critica nao pode existir fora da praxis, isto €, fora do processo agao-

e a conscientizagdo é a0 mesmo tempo uma possibilidade logica e um processo
histérico ligando teoria com praxis numa unidade 1nd15501uve‘!. Nesse ponto, €
importante um resumo sobre as maiores caracteristicas da analise de Freire:

1. Apropostaglobalde Freire transcende a critica de formas e'd.ucatlvaslatums
e desenvolve-se virtualmente, transformando:se nufna c1:1t.1ca de cu turlz;1 e
construcao do conhecimento. Em resumo, as_aflrmagpes basicasdo traba ﬁ
de Freire recaem numa epistemologia dialética para interpretar o.desenvo
vimento da consciéncia humana e seu relacionamento com _reahd;de. )

2. No entanto, para Freire, as questoes e 0S p[:ol?lerr}as principais d(i'f' uca%e;ﬁ
nao sio questdes pedagogicas. Ao contrario, sao qggstoes poli Cliceg,.- -
dltima instancia, o sistema instrucional nao lmodiflga a fgome ade; t
contrario, a sociedade pode mudar o sistema mstruqonal. No entlan_o,
talvez o sistema educacional tenha um papel crucial numa revo ugao
cultural. Para Freire, revolugao implica a consciente participagao dals g:i:
sas. A pedagogia critica, como uma praxis cultural}, con_xtnbul paxj\l E ; i

ideologia encobertana consciéncia das pessoas. Além disso, a .revt mgf s
si mesma é uma pedagogia signiﬁcativ? para eis'massas—-Frelre e
de revolugio como uma continua oficina Hpohtlca. S
3. Mas o que pode ser feito antes da revolugao? A pedagogla do e}zl Sy
Freire é designada como um instrumer_mto de collaboragao pedag g'd ;
iti izacdo das classes sociais subordinadas. Nesse sentido, €
politica na organizagao das cia . e
importante enfatizar a distingao proposta por Freire en

e “revolucao cultural”:
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A agao cultural é desenvolvida em oposicdo a elite que controla o
poder; em contraste, a revolucao cultural ocorre em completa harmonia
com o regime revolucionario, apesar do fato de que a revolucdo cultural
ndo deveria ser subordinada ao poder revoluciondrio. Os limites da acao
cultural sdo determinados pela realidade oprimida e pelo “siléncio”
imposto pela elite no poder. A natureza do oprimido conseqiientemente
determina diferentes taticas, necessariamente diferentes das taticas usa-
das na revolugao cultural. Enquanto a agdo cultural enfrenta o “siléncio”
como um fato exterior e, a0 mesmo tempo, como uma relidade interna, a

revolugdo cultural confronta o “siléncio” apenas como uma realidade
interna.?

4. Aespecificidade da proposta de Freire é anogdo de consciéncia criticacomo
conhecimento de classe e praxis de classe. Freire, seguindo o filésofo
brasileiro Alvaro Vieira Pinto, considera a “atividade heuristica da consci-
éncia como a maior constribui¢ao possivel do processo de pensamento” 2!
Nesse sentido, ele vé sua contribuic¢do para o processo de humanizagdo dos
sereshumanos como uma constante reavaliagao das condig¢bes “subjetivas”
para a praxis revolucionaria.

5. E uma pedagogia da consciéncia. Portanto, essa pedagogia enfatiza um
aspecto fundamental no processo de organizagao politica das classes sociais
subordinadas: os elos entre a lideranga revolucionéria e as praticas da
massa (particularmente em Pedagogia do Oprimido). Esses sao amplamente
expressos num plano genérico, préximos a ética politica, sem discutir em
detalhes os problemas e as caracteristicas do estado e do partido politico
revolucionario—particularmente nos primeiros escritos antes da experién-
cia africana.

6. Finalmente, em termos educacionais, a proposta de Freire é uma proposta
antiautoritaria apesar de pedagogia dirigente, na qual professores e alunos
ensinam e aprendem juntos. Partindo-se do principio que a educagao é um
ato de saber, professor-aluno e aluno-professor devem engajar-se num
didlogo permanente caracterizado por seu “relacionamento horizontal”,
que nao exclui desequilibrios de poder ou diferentes experiéncias e conhe-
cimento diarios. Esse € um processo que toma lugarnaona salade aula, mas
num circulo cultural. Nao existe um conhecimento “discursivo’”, mas um
conhecimento comegando das experiéncias diarias e contraditérias de
professores-alunos/alunos-professores. Certamente, esse grupo denogdes
desfaza moldura maisimportante da pedagogia autoritaria e aparece como
uma pratica e ideologia de “hegemonia oposta” dentro das instituigdes de
treinamento de professores.

Nesse sentido, a proposta de Freire nos anos 60 nao se relaciona com o
sistema formal de instrucdo antes da revolugdo. Ao contrério, desde seu comeco,
essa proposta evita sugerir mudanga dentro da instrugao formal que representa a

T"
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concentragao de maquinas burocraticas. Ao invés. disso, muda a referéinc.ia parao
nao-formal, sistema menos estruturado. Outra importante caracter1?t1ca C.iessa
estratégia € que, com muito poucas excec;;”::es,l se'ug representantes Fem_ ev1tac}o
trabalhar fora dessa pedagogia dentro das mst1tu1<goes glo estado cap1Fa11s:ta e s:ao
acostumados a trabalhar profissionalmente em universidades ou em institui¢coes
rivadas, muitas vezes ligados a igrejas.” o
Ha alguns argumentos complementares para essa estrategia:

1. Freire e educadores da Libertagao tém originarimente desenvolvido sua
proposta nesse setor no Brasil (1960-1964), no Chile (1965-1970) ena Africa.

2. As implicagdes politicas da educacao de adultos vastamente egcedeu
aquelas metodologias de instrugao formal (porex., usando asnecessidades
da comunidade para designar o vocabulario para os programas de alfabe-

ao). - |

3. Elz‘ggrar)nas de educagdo de adultos, do ponto de vista dgssa ﬁlosoﬁ-a
educacional, sdo mais ligados as necessidades da c?munldade e mais
sensiveis as pressoes da comunidade do que a inst'rugao formal. Portanto,
essa “educacdo popular” deve ser entendida mais como .um?s forma de
educacio desenvolvida pelo oprimido do que para o 0pr1m1df}. '

4. Essa educacio também tem a flexibilidade curricular e organizacional que
a instrugdo formal ndo apresenta. o |

5. Os resultados da educagao de adultos sao mais imediatos do que os da
instrugao formal. Nao é necessario esperar 10—”15 anos, como no trem]z}lmen—
to formal, para a incorporagao do “graduad(.:: no mercado de trabalho ou
nas atividades politicas, como no caso de criangas. ] N

6. Os exigentes potenciais da educagao de. adultos nas formagoes capitalistas
sociais periféricas sao sempre 0S necessitados. Issc_) comprova sua ausencia
de poder e, além disso, mostra que O analfabetismo, longe‘r d}e ser. uma
“doenca social”, é conseqiiéncia de uma estrutura de f:lasse hierarquica ou
processos historicos violentos, tais como a colonizagao. . o

7. Finalmente, aeducacdo de adultos tem mostrado gr_aﬁnd‘_e lmPgrtanC1a como
um instrumento para mobilizagao polit?’ca. e consciencia critica embalgun:
dos processos de transi¢ao para o socialismo, tais como em Cuba e n

Nicaragua.

E importante acrescentar que, como a experiéncia da’A.menca Lacti«?e:fc;
monstra, esta proposta pedagc‘)gica necessita ser usa-da, no mupmo, nu?;in s
institucional e politico liberal—democrata}. Obviamente, 1ssO .reses degs o
aplicabilidade para alguns paises do Terceiro Mundf) sob os rgglm A oclije .
burgueses. Domesmomodo, emsua completa expressao, €ssa pet , agoegdugacional
apoiada porum partido revolucionario como parte fie sua estra eiﬁemos "
num processo de transicao social ou pode ser apoiada por mov

. - - e 4
baseados em organizagdes ndo-governamentais.
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O PASSADO AFRICANO

O primeiro contato de Paulo Freire com a Africa veio sobre seu envolvimento
com a campanha tanzaniense de alfabetizagao depois de 1970. Ele foi convidado
para apresentar seu método de alfabetizagdo no Instituto de Educacao Adulta da
Universidade de Dar es Salaam e para ajudar a organizar novos projetos experi-
mentais, assim como o curriculo no Curso de Educagao Adulta. Infelizmente, ha
apenas dispersas referéncias do trabalho de Freire na Tanzéania e ha pequena
documentagao sobre os experimentos com o método de alfabetizacio de Freire,
que poderiam ajudar a avaliar sua experiéncia naquele pais.

Apesar disso, a introdugéo de Freire a realidade africana através da experi-
éncia da Tanzénia foi uma importante etapa a sua mais significativa participagdo
em Guiné-Bissau, Cabo Verde, Sio Tomé e Principe. Alémdisso, Freire tem muitas
vezes expresso seu interesse com as experiéncias de Angola e Mogambique em
educacao de adultos.

Nesse ponto, podemos resumir alguns dos mais significativos contrastes e
similaridades com a experiéncia latino-americana. Na Africa, o desenvolvimento
educacional foi fortemente influenciado pelo processo de descolonizagdo, parti-
cularmente porque a estrutura da educagao colonial foi diferenciada da educacao
ndo-colonial.® A educacdo colonial era uma forma elitista de educagéo: por
exemplo, entre 1961 e 1965, a matricula na educagdo primaria em Guiné-Bissau

incluia apenas 16,4% do total da populagao em idade apropriada.? De acordo com
Erick Pessiot,” a matricula em escolas para o ano de 1974, quando o PAIGC veio
ao poder em Guiné-Bissau, é demonstrada na Tabela 1.

TABELA 1

Matricula escolar em Guiné-Bissau, 1974

Nivel Numero de alunos
Pré-escolar 28.500
12 série Nivel Primario 23.500
22 série 10.500
32 série 6.500
42 série 3.700
12 ano Nivel Secundario 3.000
22 ano 2.000
32 ano 2.000
42 ano 600
52 ano 300
6% ano 350
72 ano 80

e e ——— e e e

Para as pessoas envolvidas, aeducagao colonial era basicamente um meio de
“desafricaniza¢ao” cultural, particularmente num modo de colonizar mais vio-
lento (como o estilo potugués); um significado de criar um selecionado corpus de
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serventes civis que geralmente, depois de graduarem-se, hansfgrmaram—se em
empregados de posi¢des medianasdo governo dentroda burocramal sob alideran-
ca colonial dos oficiais; um significado de criar um grupo ?eleto deelite urbanaque
apoiaria o projeto dos colonizadores: uma pele negra, mascara branca da burg-ug?-
sianas palavras de Frantz Fanon. Nesse ponto, Freire peljcebeu, nocaso da Gum?-
Bissau, seguindo a percepgao de Amilcar Cabral, que os mtelectua.us’ dla burguesia
tém apenas essa alternativa: “trair a revolucdo ou cometer suicidio fie clasyse
constituem a real opgao da classe média no quadro geral da luta pela libertagao
nacional”.”® _ ]

No entanto, Freire argumenta que o0 novo sistema educac’lon.al naoﬁdeve
apenas ajudar no suicidio de classe dos intelectuais, mas também 1mp.ed1r sua
evolucdo para uma elite na nova sociedade. Portanto, nesse ptznto, Freire argu-
menta no caso da Guiné-Bissau que uma importante aval%agao deve ser _11gar
educacao com trabalho produtivo, evitando alun?s c%e tempo tntegrale combinan-
do tempo de estudo com horas de trabalho numa intima relagdo com camponeses.

Uma segunda importante diferenca é o nivel de desenvplmmento das forgas
produtivas e relagdes sociais de produgao que tém determmzildo a estrutura de
classe e dinamicas da sociedade. As sociedades africanas d1‘ferem/d‘as latino-
americanas em diversas formas. Por exemplo, nao ha burguesia agrarlla extensa
nas areas rurais com origens “oligdrquicas” — conservando a proprlvec%ade de
significado de produgao — comparavel ao ”cprone.lism’?” no caso bras11e1r9 com
sua fundagao “patrimonialista” e praticas ”chentehsjzas que tém afetado histori-
camente a configuragdo do estado burocrata brasﬂelro..z" ) | )

Do mesmo modo, ndo existe processo de industriahza.gao exn‘tenswo 0 qual,_at‘e
certo ponto, possa ocasionar um tipo de burguesia m’d]..xstrlal nacpnalmente origi-
nal com alguns diferentes objetivos (embora secundarlosz em seu interesse econo-
mico e simbélico oriundos da burguesia agraria, corporagoes multmac.mnms, ou d_a
burocracia do estado —como deve ser, por exemplo, o caso da Argentlr}a, do Brasil
ou do México. Essas diferencas, expressas na luta politicg, ocasionariam amp']as
estratégias politicas diferentes, assim como diferentes niveis de atlltonomla Felatéva
do estado na América Latina. Igualmente, a pequena burguesia nas sociedades
africanas, embora fortemente ligada ao estado pés—colonial, nao dlesenvolveu I'JI:I"La
cadeia educacional extensiva como nas experiéncias pés—popuhs}tas‘; na America
Latina.® Em outras palavras, extensivas pressﬁgs das cla.sses _medlfls para u;na
expansao das instituigoes de educagado secundzf’ma e superior nao eitao pres;n ”eess;
[sso é compativel com as perspectivas de Amilcar Cabral de que :IEI(I; cor}l_ ;;;;)es
coloniais é a pequenaburguesia que é ointeriordo poderdo ?stado L i:r.s militares,
embora tendo um crescente papel intervencionista nas sociedades a icanas, nao

tém a mesma importancia historica na constituigao c.io esta}(]:lio da na(,:g ;o::;c;
tiveram, por exemplo, na Ameérica Latin.a. Nem a Igreja Catolica —étlJiL; o
participante na politica da América Latina — assegurou 0 monop g
virtual e a influéncia cultural que tem na i‘t}nero e luso—am’er.lca. oty i | t
As formacoes sociais capitalistas na Africaena América Latina tém um certo
nimero de caracteristicas similares, incluindo o analfabetismo de camponeses.
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No entanto, 0s governos pos-coloniais africanos ja tém concentrado seus esforcos
educacionais em areas rurais.”> Na América Latina, em contraste, devido ao
processo de urbanizagao acelerada, ao crescimento de migragdes internas e a
penetragao de agrinegociagGes — em resumo, os efeitos combinados de um
desenvolvimento irregular de capitalismo —, existe um progressivo desequilibrio
entre as areas rural e urbana. Os analfabetos estdo concentrados, em dimensao
igual, dentro das édreas rurais e nas periferias das capitais ou cidades metropoli-
tanas. Portanto, na experiéncia de Freire na América Latina, em adi¢ao ao
camponés, tem existido uma extensiva marginalidade urbana (logicamente, com
um recente passado de camponés) que tem representado a constituicao central
para sua educagaoap resentadora de problemas. Freire temen fatizado o contraste
entre a experiéncia brasileira e chilena e sua experiéncia em Guiné-Bissau.*

Freire tem argumentado que programas de alfabetizagao de adultos, enten-
dido como um ato politico e como um ato de conhecimento dentro do processo
nacional de reconstrugio,* sera bem-sucedido apenas sob condigdes dealteragdes
progressiva e radical das relagGes sociais de produgdo na sociedade. Freire
argumenta que:

Como um educador, eu dou maior énfase a compreensao de um
método exato de saber... Minha grande preocupagao é método como
significado de conhecimento. Aindaassim, temos quenos perguntar, para
saber em favor do que e, por isso, saber contra o que; saber a favor de
quem??

Freire argumentara que a conclusao bem-sucedida da campanha de alfabe-
tizacdo e a continuagdo do processo (pos-alfabetizacao) esta fortemente ligada
com a progressiva realizagao da transicao social para o socialismo na Guiné-
Bissau.

Nesse ponto, uma das mais ricas sugestdes metodolégicas de Freire em
Guiné-Bisau e em Sdo Tomé e Principe é comegar os programas de educagao
adulta nas areas no processo de transformagao ou ter experimentado conflitos-
chave (por exemplo, durante a guerra de libertagdo ou através de tensoes e
conflitos de classe). Freire argumentaria que programas de educagdo adulta
ajudariam a fortalecer a consciéncia revolucionaria das pessoas que participaram
da luta de libertacdo ou que estdao comprometidas com O processo de transi¢ao
para o socialismo e para mudanca radical nas relagdes sociais de produgao. No
entanto, existe uma glemanda para ligar, de uma forma mais coerente e sistema-
tica, o processo de alfabetizagao com o processo de produgdo e trabalho produtivo
(essa foi uma das maiores fraquezas teoricas nos escritos iniciais de Freire).

Essa questdao metodolégica crucial foi apontada por Rosiska e Miguel Darcy

de Oliveira numa primeira avaliagdo da experiéncia de Freire (e do grupo do
IDAC) em Guiné-Bissau:
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Entendemos que areas prioritarias na zona rural devem ser escolhi-
das a luz de consideracdes politicas e técnicas. Qualquer populacao sera
mais motivada para programas de alfabetizacao, se tiver participado
entusiasticamente na luta de libertacao e se tiver acumulado a rica
experiéncia cultural e politica que o programa ajudaria a oferecer e a
desenvolver. No entanto, o critério de receptividade politica crescendo
fora da riqueza de experiéncia anterior do grupo nao é suficiente. Se a
campanha de alfabetizagao vai além de uma celebragao do passado e
oferece uma abertura direcionada ao futuro, como mencionado acima, a
regido escolhida deve estarno processo deexperimentar uma transforma-
cao socio-econdmica. Esse aspecto parece extremamente importante para
nés, porque é questionavel se aprender a ler e a escrever corresponde a
necessidade real de um camponés que continua a viver e a produzir em
formas tradicionais numa area rural. Por outro lado, a alfabetizagao pode
admitir maior significado se for relacionada a produgao de novas técnicas
sendo introduzidas numa area particular ou a criacdo de novas unidades
de produgao, tais como, por exemplo, cooperativas agricolas. Em outras
palavras, dentro do contexto de um processo de transformacao, a alfabe-
tizagao poderia facilitar ao camponés a aquisicao de novo entendimento
técnico que é necessario para o projeto ser conduzido e poderia também
contribuir para a mobilizagao politica da comunidade, habilitando o
camponés a tomar o comando do processo de mudanga, ao invés de ser
simplesmente “beneficiario” passivo deum plano estabelecido e aplicado
de fora para dentro da comunidade.®

Em adicdo a essa “determinagao econdmica”, uma terceira importante
diferenca do cenério da América Latina reside em varidveis politicas especificas.
Primeiro, a experiéncia na Tanzania ofereceu a Freire a oportunidade de tral?a]?lar
dentro do experimento socialista, com plano centralizado, um partido socialista
revolucionario e um substantivo interesse com educagao adulta como uma real
alternativa metodoldgica para o sistema formal de instrugdo. A educagao a:du"lta
na Tanzania esta longe de ser irrelevante: numa populagao de dezessete milhoes
de pessoas, o indice de alfabetizacdo em 1966-1967 (quando os programas de
alfabetizacao funcional comecgaram) era de 25-30%; quando esses prog.ram-z}s
foram avaliados em 1975-1976, o governo declarou que o indice de alfabe’gzagao
tinha crescido para 75-80%, embora outras fontes tenham declarado que foi de 55-
60%.%

Essas questoes foram enriquecidas com a experiéncia PAIG? de luta revo-
lucionaria em Guiné-Bissau, quando a campanha de alfabetizaga.o pareceu ser
uma etapa essencial para 0 processo nacional de reconstrugao ders da guerrade
libertacdao, uma experiéncia comparavel a experiéncia da Nicaragua durante S‘fa
prépria campanha de alfabetizacdo.®® Educacao adulta era claramente e.d'ucagao
politica que, como Denis Goulet esclareceu®, contém alguns temas pohtmac?los,
tais como a unidade politica entre Guiné-Bissau e Cabo Verde, a proposta de ligar
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os trabalhos manual e intelectual, a responsabilidade de todos os cidadaos em
ajudar o PAIGCa criar umasociedade justa e assim por diante. Com relacio a 1550,
Freire expressou os resultados contrastantes das primeiras tentativas em Guiné-
Bissau: por um espago de tempo a campanha de alfabetizacao foi completamente
bem-sucedidaentre os militantes do Exército Revolucionario em dreas urbanasda
Guiné-Bissau, a educacao adulta basica dirigida a sociedade geral faliu em seus
primeiros objetivos.*

Segundo, outra inovagao desse periodo africano é a opinido entusiasta de
Freire sobre o papel significativo de lideranca carismatica ou lideres politicos
revoluciondrios no processo de transigao social para o socialismo, particularmen-
te nos efeitos de seus escritos, palestras e pratica em consciéncia politica de massa
e cultura politica (por ex., Amilcar Cabral, em Guiné-Bissau; presidente Julius,
Nyerere, na Tanzania; ou presidente Pinto de Acosta, em Sdao Tomé e Principe).
Esse aspecto é particularmente verdadeiro nas constantes referéncias dadas por
Freire aos escritos de Amilcar Cabral como um teérico marxista revolucionario. *

Terceiro, Freire promoveu o dilema de se escolher uma lingua de ensino para
programas de alfabetizagao; isto é, deveria ser em lingua(s) indi gena(s) oudeveria
ser em portugués. Essa questdo, apesar de brevemente analisada, continua rele-
vante — na perspectiva de Freire — para o processo de identidade nacional,
particularmente quando: “Embora figuras precisas ndo estejam disponiveis,
aproximadamente 80% da populagio total da Guiné-Bissau nao fala portugués. A
lingua franca dos vérios grupos étnicos do pais é o Creole, uma mistura dos
dialetos portugués e africano”.* Além disso, o Creole ¢é falado por, aproximada-
mente, 45% da populagao e nao é uma lingua escrita.

Nonivel pessoal, é compreensivel que Freire, um intelectual sensivel, demons-
tre interesse em questdes acerca da lingua, tendo reencontrado sua prépria lingua
materna em Guiné-Bissau, ndo tao distante do Brasil, dez anos apos seu exilio.

Por altimo, e uma inovagéio diferente na experiéncia de Freire na Africa, é a
forte énfase colocada no processo pos-alfabetizacio como indissoluvelmente
associado com a fase de alfabetizagdo. Numa carta aos coordenadores dos circulos
culturais em Sao Tomé e Principe, Freire enfatizou os seguintes objetivos para esse
processo de pés-alfabetizagao:

1. Consolidar o conhecimento adquirido em fases prévias no dominio da
escrita, leitura e matematica.

2. Aprofundar esse conhecimento através de sistematica introducao de rudi-
mentos basicos de categorias gramaticais e aritméticas (operagdes funda-
mentais).

3. Continuar, de uma forma mais profunda, a “ler” a realidade através da
leitura de variados textos e com mais variados e ricos temas.

4. Desenvolver a capacidade para analise critica da realidade e a expressao
oral dessa realidade.

5. Preparar os alunos para o estagio seguinte, no qual, devido as necessidades
impostas pelo processo de reconstrugao nacional, cursos para treinamento
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técnico (nunca treinamento tecnicista) devem ser criados em diversos
setores. Isso é 0 mesmo que dizer que esses cursos de treinamento de
recursos humanos serdao desenvolvidos especificamente com uma visao
critica e, através disso, com uma visao global de suas préprias atividades,
que é oposta a visao dirigida e alienada.®®

Otrabalho de Paulo Freirena Africa tem sido foco de criticas e controvérsias.
O que se segue é uma breve apresentagao e analise do treinamento de alfabetiza-
¢ao na Guiné-Bissau.

Oestagio de planejamento dacampanha de alfabetizagao de massa comegou
em 1975, e aprimeira campanha foiiniciadaem 1976 commais de 200 alfabetizadores
organizando circulos culturais em vilas. O treinamento de alfabetizagdo inspiFado
pelo método de Freire foi adotado em areas rurais e na capital de Bissau. Linda
Harasim diz que, em 1980, relatérios da Guiné-Bissau comegaram a reconhecer
que os objetivos de alfabetizagdo para reconstrucao nacional tinham falhado: de
26.000 alunos envolvidos em treinamento de alfabetizagao, praticamente nenhum
transformou-se em funcionalmente alfabetizado.*

Em seu estudo, Harasim argumenta que as causas para essa faléncia do
treinamento de alfabetiza¢ao foram as seguintes:

1. O subdesenvolvimento das condi¢ées materiais da Guiné-Bissau.

2. Ascondigoes politicas contraditérias do processo de reconstrugao naciopal.

3. Algumas suposigdes nao examinadas da teoria e método de Freir.e, particu-
larmente seu populismo e idealismo ideol6gico que parecem ter 51d0_d1v1d1—
dos pela autoridade do partido revolucionario (PAIGC) na Guiné-Bissau.

Por um lado, parece existir uma lista infinita de condigdes rpateriais minan-
do qualquer tentativa de desenvolvimento econémico ou educ?(:}onal num dos 25
paises mais pobres do mundo. Isso incluibaixonivel de produtividade, Vlla_ sauto-
subsistentes, dispersas e isoladas — Harasim estima que 88% da popula_gao total
em Guiné-Bissau esteja engajada em agricultura de subsisténcia® — dlferen(ga.s
culturais, lingtiisticas, tribais, étnicas e econémicas e auséncia de unidade politi-
ca.* Por outro lado, exacerbada pelo baixo nivel de desenvolvimento de forcas
produtivas, a tentativa na reconstrugao nacional na Guiné-Bissau c.or?frontou
alguns dos problemas familiares de qualquer transi¢ao para o socialismo no
Terceiro Mundo. Harasim explica que dentre os problemas—chave_da recons’frugéo
nacional pode-se notar os seguintes: uma crescente burocratizagao, centralllzagao
e ineficiéncia do aparato do estado; a auséncia de um quadro de pessoas treinadas
e a necessidade de contar com a burocracia colonial que ndo apoiou a luta do
PAIGC;a acdo centralizada na capital de Bissau, onde 83% fie todo o trabalho dos
empregados civis e 55% do investimento total foi canahzadoi zfprofundando,
dessemodo, acontradi¢do urbano-rural;a faléncia de uma estrategia de desenvol-
vimento baseada nas fazendas e cooperativas do estadoea necessidade de contar
com financiamento para o treinamento de alfabetizagao.”
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Finalmente, em adicio a essas contradigdes resultantes das pobres condigoes
materiais e dos problemas da reconstrugéo nacional, a teoria e pratica de Freire
falhou em oferecer uma eficiente proposta para a alfabetizagdo. Freire € acusado
de impor uma visao ocidental num cenério diferente como o da Guiné-Bissau.
Harasim argumenta que talvez Freire tenha sidolevado a pensar idealisticamente
queseumétodo tem validade universal e sejaapropriado para qualquer sociedade
do Terceiro Mundo — um problema que se tornou composto por sua percepgao
romantica do nivel de alfabetizagao politica da populagao rural da Guine-Bissau.
Juntamente com essas concepgdes equivocas, o planejamento e a organizagao da
campanha e o método implementado nao levaram em consideragaoa auséncia de
militantes bem treinados da Guiné-Bissau, que fossem capazes de compreender e
implementar a estratégia e o método de alfabetizagao.*

De acordo com Harasim, esse critério politico foi considerado com valor
original:

A contradicdo fundamental reside no fato de que o conceito de Freire
de “politica” foi enraizado nas no¢des morais e filosoficas e nao contém
implicito plano pratico de agao.”

Na avaliacao de Harasim, assumindo uma visao utopica da realidade social
e uma instancia idealistica da educacédo, Freire superestimou a habilidade de
animadores de alfabetizacdo para implementar o processo de treinamento, a
necessidade de produzir material educacional na proporgao, qualidade e conti-
nuidade adequadas para ser efetiva. Por conseqtiéncia:

A introducao dométodode Freire nas condigoes darealidade guineana
resultou num aprendizado mecanico, dirigido, baseado em
memorizacio — exatamente o que Freire professava opor. A maior parte
dos alunos eram incapazes de progredir além das primeiras cinco ou seis
palavras no manual; aqueles que foram incapazes de “criar” novas
palavras. Mesmo onde havia um alto nivel de participagdao dos campone-
ses, percebeu-se que apOs seis meses 0s alunos eram capazes de ler e
escrever, mas quando eram questionados sobre o que eles estavam lendo
e escrevendo, a compreensao era nula: eles nao podiam entender nada.”

Freire tem apontado as criticas ao seu trabalho na Guiné-Bissau em varios
lugares, incluindo suas conversas com Antonio Fatindez® e Donaldo Macedo.*
Freire nao analisa a questao da economia politica da Guiné-Bissau, mas debate o
custo do populismo ideol6gico™, enfatizando também a repressao das condigoes
politicas impostas sobre sua pratica numa sociedade em transformagao social e
como isso afetou seu trabalho. Ele faz referéncias as similaridades entre seu
trabalho na Africa e suas prévias experiéncias no Chile e no Brasil, mas a questao
central que ele atribui a faléncia de seu trabalho na Guiné-Bissau foi a selecao da
linguagem para o treinamento de alfabetizagao.
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Revisitando a alfabetizagao na Guiné-Bissau, Freire argumenta que, como
militante intelectual, ele ndao é um pesquisador tipico sob a protegdo de um
uarda-chuva de “autonomia académica” ou “objetividade cientifica”. Como um
militante intelectual, 0 que ele nao poderia fazerna Guiné-Bissau era “transgredir
as limitagdes politicas do momento. Como um estrangeiro, eu nao podia impor
minhas propostas narealidade da Guiné-Bissau enas necessidades como compre-
endidas pelos lideres politicos”.*

Freire conclui que ele quis a lideranga do PAIGC para mudar as decisdes
iniciais deles em conduzir a campanha de alfabetizagao em portugués, a lingua
dos colonizadores.®® Mas, como Freire cedo descobriu, sua sugestao estava fora
dos limites politicos impostos em seu trabalho e ele teve que aceitar o portugués
como alingua de instrucao, apesar de seu prépriométodonao ser originariamente
designado para a aquisigao de uma segunda lingua. Freire argumenta sua expe-
riéncia no treinamento de alfabetizacao, atestando que:

Com ou sem Paulo Freire foi impossivel conduzir em Guiné-Bissau
uma campanha de alfabetizagao numa lingua que nao fosse parte da
pratica social das pessoas. Meu método nao falhou, como tem sido
falado... A questdo deveria ser analisada nos seguintes termos: se seria
lingiiisticamente vidvel ou nao conduzir campanhas em portugués em
quaisquer desses paises. Meu método é secundério para esta analise. Se
nao é lingiiisticamente viavel, meu método ou outro método qualquer
certamente falhara.*

O ULTIMO FREIRE: BRASIL, 1980-1991

Apos viver no exilio durante dezesseis anos e seguido de seu retorno ao pais
em 1980, Freire tentou “reaprend er” o Brasil,” viajando incessantemente por todo
o pafs, ministrando palestras, publicando e engajando-se em didlogos com estu-
dantes e professores. .

Este reaprender o Brasil foi sucintamente resumido pelo proprio Freire
quando me contou, num verdo californiano na Universidade de Stanford, em
julho de 1983, que ele acredita em “ler Gramsci, mas também ouvir o Gramsci
popular nas favelas. Esta € a razao pela qual eu fico, pelo menos, duas tardes por
semana com as pessoas nas favelas”.

Desde 1980, Freire trabalhou como professor na Faculdade de Educagao da
Pontificia Universidade Catélica e na Faculdade de Educacdo da Universid ade de
Campinas, em Sao Paulo. _

Além de seu envolvimento com a educagao superior, ele criou o Ce'ntro
Educacional Vereda, que retine muitas pessoas que ’rraball‘tzfram nos projetos
originais da educagao popular nos anos 60. Politicamente, Freire c_olabora- com a
Comissio de Educacdo do Partido dos Trabalhadores (um partido socialista-
democratico do qual Freire faz parte desde 1979, quando ainda estava em
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Genebra) e aceitou a posi¢do honordria de presidente da Universidade dos
Trabalhadores de Sdo Paulo — uma instituigao financiada pelo Partido dos
Trabalhadores e preocupada com o sindicato e a educagao politica.

Talvez, o que mais tenha marcado a experiéncia diaria de Freire nos ultimos
anos tenha sido a perda de sua esposa, Elza, que faleceu em outubro de 1986. Com
o repentino falecimento de Elza, Freire perdeu ndo apenas sua companhia de
existéncia, amiga e amante, mas também seu otimismo e desejo vitais. Freire casou
novamente em 1988, com uma antiga amiga de sua familia e aluna, Ana Maria
Araujo.

Mais recentemente, com sua nomeagao como Secretario de Educacao da
Cidade de Sao Paulo, em janeiro de 1989, Freire tornou-se responsavel por 662
escolas com 720.000 alunos, do Jardim de Infancia A 82 série, além de liderar a
educacdo de adultos e o treinamento de alfabetizagao na cidade de Sao Paulo, que
possui onze milhdes e quatrocentas mil pessoas, sendo uma das maiores cidades
da América Latina.

Como Secretario de Educacao, Freire achou uma oportunidade impar de
implementar sua filosofia de educagao em seu proprio pais, nao como um
orientador académico, mas como um ativista politico numa municipalidade
composta por um partido socialista. Os objetivos socialistas do Partido dos
Trabalhadores, no entanto, devem ser considerados no ambiente danovareforma
democratica e constitucional no Brasil. Freire saiu da Secretaria de Educagao em
22 de maio de 1991, mas um de seus colaboradores foi indicado para substitui-lo.
Freire aceitou permanecer como um tipode “Emb aixador Honorario” da adminis-
tracdo municipal .*®

Desde seu retorno ao Brasil, em 1980, Freire tem produzido um vasto
ntimero de livros e artigos “falados”, que ndo tém sido traduzidos para o inglés,
incluindo seus didlogos com Sérgio Guimaraes,” Moacir Gadotti e Guimaraes,®
Frei Betto,®! Adriano Nogueira e Debora Mazza,® dentre outros. No entanto, seu
livro com Fatndez foi traduzido para o idioma inglés.

A perspectiva de Paulo Freire sobre o trabalho de alfabetizagao torna-se
relevante para as sociedades industriais. Em seu livro com Donaldo Macedo,
Freire alerta para uma visdo de alfabetizacdo como politica cultural, isto €, o
treinamento de alfabetizacdo nao deve apenas oferecer leitura, escrita e numera-
cdo, mas também ser considerado:

um conjunto de préticas que funciona para fortalecer e enfraquecer as
pessoas. De um modo geral, a alfabetizacdo é analisada considerando se
serve para reproduzir formacdes sociais existentes ou serve como um
conjunto de praticas culturais que promove mudanga democratica e
emancipatéria.®

A alfabetizacdo como politica cultural é também mencionada no trabalho de
Freire para teoria emancipatéria e teoria critica da sociedade. Portanto, a alfabe-
tizagao emancipatoéria
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é fundamentada numa reflexdo critica no capital cultural do oprimido,
transformando-se num veiculo peloqualo oprimido ficaequipado comas
ferramentas necessarias para reapropriar-se de sua histéria, cultura e
pratica da lingua.*

A repercussdo do trabalho de Freire na vida pedagégico-académica da
atualidade é impressionante e nao pode estar restrita ao treinamento de alfabeti-
7agao. A proposta freireana tem sido implementada nao apenas em estudos
sociais e no curriculo da educacdo adulta, secundéria e superior, mas também em
diversas areas, tais como O ensino da matematica e fisica, planejamento educa-
cional, estudos feministas, linguas, psic ologia educacional, leitura e escrita critica,
dentre outros.® Os didlogos de Freire com Ira Shor® tentam formular a Pedagogia
do Oprimido, levando em consideragao a problematica de reprodugao social no
contexto das sociedades industrializadas.

Pode-se argumentar que O trabalho de Freire tenha sido, simulta-neamer}te,
reinterpretado ou #reinventado”, como Freire diria, em sociedades mdust’r@-
mente avancadas por aqueles que tentam construir uma nova sintese teorica
juntando Freire, Dewey e Habermas. Um notével representante desta ?genfzia é
Henry Giroux e sua teoria de resisténcia em pedagogia e curricul-o."'j" Além disso,
a filosofia politica de Freire tem influenciado as perspectivas socialistas e demo-
craticas da educagao nos Estados Unidos. Nesse sentido, 0 trabalho de Ira Shor é
exemplar por tentar compreender 0 poder reprodutivo da instrucao, apesar da
#Guerra de Cultura” que prevaleceno mosaico dos Estados Unidos, e por apontar
as possibilidades de relacionar as lutas norte-americanas com a Pedagoglla. para
libertacdo.*® Conseqiientemente, 0 pa radoxo aparente € que 0 ativismo pohtu:c-;- da
alfabetizacao em sociedades industrializadas é guiado por nogoes de educagao e
mudanca social desenvolvidas no terceiro mundo.®

CONCLUSOES FINAIS: )
EXISTEM ALGUMAS NUVENS ESCURAS NO CEU?

O passado latino-americano e africanona pedagogia de Freire tem mpstrado
uma surpreendente unidade de tépicos, temas, suposicoes e r-equel:nmerftos
metodolégicos. Isso é possivel gragas a tendéncia de Freiref em d1s:,cut1r teorica-
mente sua experiéncia pratica;isto é,a perspectiva de Freire é uma s1stematuzagao
da pratica politico-pedagégica: “Sem excecao, cada livro que t.enho escrito tem
sido um relatério de alguma fase da atividade politico-pedagégicana qual estive
engajado desde minha juventude”.” i

Nessas conclusdes finais, gostaria de direcionar minha atengao paraapenas
duas questoes essenciais: Primeira, esta € uma pedagogia-p'ré.ou pés-revolufion:fa—
ria? Segunda, em termos gramscianos, um processo dirigido pela consciencia
critica pode ser ensinado como um processo de contra-hegemonia no bloco
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histérico? Existem, certamente, muitos outros pontos extremamente relevanteg
que deveriam ser tratados numa discussdo muito extensa e teérica. No entanto,
devo restringir-me em minha discussao para oferecer apenas algumas conclusges
em termos de questionar, ao invés de responder, aos dois topicos.

Para comegar, quais sao os fatores politicos que ddo forma a educacao para
a liberdade? Quais sdo as condigdes minimas para comegar uma educagado para a
liberdade? Sob quais condig¢des funcionais podemos prognosticar mudangas
metodologicas, didaticas, curriculares e mesmo organizacionais que possam
auxiliarno desenvolvimento desta proposta educacional alternativa? Além disso,
dada a forga da burocracia educacional — localizada particularmente no sistema
instrucional —econsiderandoa propriedade do estado com relagdo aos principais
meios de produgdo do conhecimento, este espago politico-pedagogico deveria ser
abandonado dentro do sistema educacional e a preocupagao maior deveria estar
voltada para o sistema informal? Ou, dada a prioridade da luta politica, a pratica
pedagoégica € insignificante?

Portanto, assumindo, como Freire faz, que nao podemos modificar a socie-
dade mudando a escola (utopia liberal), é necessario também abandonar as
reformas educacionais? Em outras palavras, se o sistema escolar € uma arena de
luta nas formacgoes sociais capitalistas, quais sao os espagos reais dessa luta? Isto
é, os espagos que contribuirdo para o processo da organizagao politica do oprimi-
do existem? Ou, paradoxalmente, esses espagos contribuirdo para o processo de
legitimagao do estado capitalista através de um sistema indulgente do estado, mas
sistematicamente obstruindo seus elos orgénicos com a classe trabalhadora e os
movimentos sociais?

Similarmente, mesmo assumindo a utilidade potencial dessa pedagogia
num processo de transigdo social, é possivel sustentar esta pedagogia diretiva e
nao-autoritaria por um longo periodo de tempo? Ou, ao contrario, a pedagogia de
Freire é um tipo de “jacobinismo” que deveria ser explicada depois da
institucionaliza¢ao da revolugao?

Do mesmo modo, considerando a forte énfase sugerida por essa pedagogia
no processo de consciéncia critica, como podemos reconciliar o processo de
deliberagdo politica aberto por essa pedagogia com o processo de consolidagao
ideolégica de um movimento revolucionario triunfante?

Na mesma linha de racioncinio, enfatizando a importancia da consciéncia
critica, é possivel acentuar e, da mesma forma, apoiar praticas espontaneas na
politica em detrimento do processo de organizagao politica, luta coordenada e
politica centralizada necessérias para uma revolugao bem-sucedida?

A segunda questao é de importancia similar. Geralmente falando, a maioria
dos autores marxistas tém tratado da andlise da educagao, estrutura hierarquica
de classe e dominio ideolégico; isto é, eles tém focalizado a educagao partindo da
perspectiva das classes hegeménicas. O trabalho de Freire, ao contrario, tem
mostrado outra perspectiva: a necessidade de redefinir a educagao partindo da
perspectiva das classes subordinadas. Até certo ponto, existe uma grande coinci-
déncia com a férmula gramsciana de educagao, contribuindo para o desenvolvi-
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mento de uma nova cultura, nova Weltanschauung (visao do mundo) das classes
subalternas.

Esta nova cultura — Weltanschauung — deve ser desenvolvida pela classe
oprimida e, através de seus intelectuais orgénic.sos, par‘tindo do sei::) da sociedade
capitalista. Nesse sentido, as premissas de Freire sao igualmente importantes:

1. E crucial estudar o processo educacional partindo de dupla perspectiva:
usando a lente da classe hegeménica — reprodugdo de relagdes sociais de
produgdo — e usando a lente das classes subordinadas — educagao como
forma de construir uma nova hegemonia.

2. A educacio é importante para reconstruir a cultura do oprimido, particu-
larmente através da nocdo de elaboragdo sistematica do conhecimento
popular: conhecimento compreendido como um instrumento de luta da
contra-hegemonia. |

3. Designar praticas educacionais autonomas inseridas nas comunidades
urbanas e rurais pobres pode ajudar a ampliar a organizagao e o poder do
oprimido.

4. Finalmente, a nocao de Freire de uma relacdo dialética entre a lideranca
revolucionaria e as masssas tem um terreno rico nas praticas educacionais,
na verdade — em termos gramscianos — um rico terreno para desenvolver
a lideranca de trabalhadores jovens. Nesse sentido, a relevancia dacpI por
Freire para a autovigildncia epistemolégicae politica da préxis dos m1h’t§n-
tes na Guiné-Bissau produz uma nova e importante questao para a pratica
politica: como esta vigilancia deveria ser atingida dentro de um processo

revolucionario?

Ainda assim, algumas experiéncias oriundas de muitos experiment?§ em
educagao popular na América Latina (desmanteladas depois de um coup d’état e
0 assassinato de certos militantes gragas as suas “exposigoes”) deixaram algur_nas
pessoas perguntando a si mesmas: este programa pedagogico ¢ um projeto
possivel que pode ajudar no processo de construir uma cor/'st'ra—hegen:wma ou, aaf;
contrario, precisa ser visto apenas como um sonho simpan?o, mas mn.posswel.
Ou, na verdade, o processo educacional supracitado deveria ser avaliado para
descobrir as variaveis que tém que ser controladas para um melhor desem].aenh.o
desses programas educacionais? Isto talvez inclua ligar as pr'éticas educ‘a”cmnals
com um partido revolucionario ou redefinir a importancia, a extensao € OS
significados de luta politica dentro do sistema educacional e dentro da burocracia
capitalista do estado.

Para responder a todas essas questdes, ha demanda de um estudo compre-
ensivo muito além dos limites e possibilidades deste capitulf). No entanto, €
possivel concluir que ha boas razoes pelas quais, na pedagpgla da atualidade,
podemos ficar com Freire ou contra Freire, mas ndo sem Freire.
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Notas

1 Esta é uma versao revisada e expandida de um artigo originiariamente publicado em

Education with Production Review, 2 (Spring, 1982), p. 76-97. Gaborone, Botswana,
Quero agradecer a Davis Elias, Joel Samoff, Maria Pilar O’Cadiz e Peter McLaren por
seus conselhos para escrever esse artigo. A National Academy of Education—Spencer
Fellowship, a Faculdade de Educagdo e o Centro Latino Americano da Universidade
da Califérnia em Los Angeles proporcionaram o apoio para minha pesquisa atual em
Sao Paulo, Brasil. Sou unicamente responsavel, no entanto, pelo que foi escrito.

Ha algumas referéncias bibliogréficas sobre o trabalho de Freire. Veja, por exemplo,
uma preparada por Anne Hartung e John Ohliger em Stanley Grabowski (ed.), Paulo
Freire: A Revolutionary Dilemma for the Adult Educator (Syracuse University
Publications em Continuing Education, 1973). Referéncias adicionais podem ser
encontradas na bibliografia que esta sendo preparada por Henry Giroux e Donaldo
Macedo (por vir).

O ISEB foi a mais importante experiéncia antes do coup d état de 1964, por desenvolver
uma ideologia nacionalista que deveria contribuir para o processo de modernizagao
social, apoiado pelo governo de Jodo Goulart. Paulo Freire junto como outros
intelectuais— Helio Jaguaribe, Roland Corbisier, Alvaro Vieira Pinto, Vicente Ferreira
da Silva, Guerreiro Ramos, Durmeval Trigueiro Mendes — foram participantes da
atmosfera intelectual produzida em “oficinas” do ISEB. Dentre os mais influentes
autores para os tedricos do ISEB estavam Karl Mannheim, mas também foram
influentes a Antropologia Alema dos anos 30 (J. Spengler, Alfred Weber, Max
Scheller), a filosofia da Existéncia (M. Ortega e Gasset, J. P. Sartre, M. Heidegger, K.
Jaspers) e das origens histérico-socioldgicas, Max Weber, Alfredo Pareto e Arnold
Toynbee. Para uma analise do ISEB, veja Caio Navarro de Toledo, ISEB: Fabrica de
Ideologias (Sao Paulo, Etica, 1977). Para uma analise das tradigoes intelectuais que
apbiam o trabalho de Freire, veja o polémico trabalho de Vanilda Paiva.

Um trabalho que documenta esse assunto € Vanilda Pereira Paiva, Paulo Freire e 0
Nacionalismo-Desenvolvimentista (Rio de Janeiro, Editora Civilizacao Brasileira, 1980).
A autora argumenta que a perspectiva de Freire foi eminentemente populista e
relacionada ao nacionalismo desenvolvimentista que prevalece da administragao de
Jodo Goulart. Esse argumento, que tem sido considerado uma critica académica ao
trabalho de Freire no Brasil, aumentou minhas criticas simpatizantes do trabalho
publicado de Freire em espanhol e em portugués. A andlise de Paiva repousa num
entendimento limitado de uma perspectiva ortodéxica marxista razodvel danogaode
populismo russo e é relacionada a um descontentamento com as raizes da filosofia e
antropologia cristas de Freire. Como uma alternativa, veja Carlos Alberto Torres,
[ eitura Critica de Paulo Freire (Sao Paulo, Edigoes Loyola, 1 981) e Carlos Alberto Torres,
Consciéncia e Histéria: A Prixis Educativa de Freire (Sao Paulo, Edi¢oes Loyola, 1979); e
Moacir Gadotti, Convite a Leitura de Paulo Freire (Sdo Paulo, Editora Scipione, 1989).
Veja Carlos Alberto Torres, Paulo Freire: Educacion y Concientizacion (Salamanca,
Sigiieme, 1980).

Existe uma literatura extensa sobre a caracterizagdo dos regimes populistas ou
bonapartistas na América Latina. Um dos mais impressionantes trabalhos € de
Octavio lanni, La Formacién del Estado Populista en América Latina (México, ERA, 1975).
Por exemplo, a ditadura militar que regulou a Argentina durante o periodo 1976-1983
aniquilou a oposigao politica através da detencio, da tortura, assassinato e “desapa-
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recimento” de milhares de cidadaos argentinos. Veja a evidéncia no relatorio
CONADEP Nunca Jamds (Buenos Aires, CONADEP, 1984).

Veja Documentos F inales de Medellin (Buenos Aires, Editorial Paulinas, 1971), p. 70-72.
Veja Emmanuel de Kadt, Ca tholic Radicals in Brazil (Oxford University Press, London,
1970); e especialmente Thomas G. Sanders, “The Paulo Freire Method: Literacy
Training and Conscientization”, South American Series XV (1) (1968). O mais completo
estudo do MEB é de Luiz Educardo W. Wanderley, Educar para transformar: Educagao
Popular, Igreja Catolica e Politica no Movimento de Educagdo de Base (Petropolis, R.T.,
Vozes, 1984).

Certamente, ha consideravel experiéncia de luta armada na regido durante esse
século, tal como a Revolugao Mexicana (1910-1917), o movimento de Sandino na
Nicaragua durante os anos 30 e a Revolugao Nicaragiliense nos anos 70, famosa pelo
sucesso da derrubada da ditadura de Somoza em 1979, a insurreigao popular em El
Salvador (1932), a Revolugao Boliviana (1952), a luta armada em Cuba (1957-1959) e
as experiéncias de multiplas guerrilhas na Coldmbia e Venezuela entre 1940 e 1970,
para citar apenas 0s casos mais relevantes. Mas uma das mais distintas caracteristicas
da experiéncia da nova guerrilha dos anos 60 foi, particularmente, a adesao de
membros da classe média ao invés das tradicionais brigadas de camponeses.

Veja Carlos Alberto Torres, The Church, Society and Hegemony: A Critical Sociology of
Religion in Latin America. Traduzido por Richard A. Young (New York, Praeger, 1992).
Fernando Henrique Cardoso e Enzo Faletto, Dependency and Development in Latin
America (Los Angeles e Berkeley, University of California Press, 1979); André Gunder-
Frank, Capitalism and Underdevelopment in Latin America (New York e Londres,
Monthly Review Press, 1969); Osvaldo Sunkel e Pedro Paz, El Subdesarrollo
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O Humanismo Radical e
Democratico de Paulo Freire

Stanley Aronowitz

A OBSESSAO DO METODO

O nome de Paulo Freire tem atingido proporgoes quase idolatradas nos
Estados Unidos, na América Latina e, também, em muitas partes da Europa. Como
Johathan Kozol comentou na contracapa da edi¢ao americana de Pedagogy of the
Oppressed (1990), o trabalho de Freire tem sido tipicamente recebido como uma
“brilhante metodologia de um carater extraordinario e politicamente provocativo”.
As idéias de Freire tém sido assimiladas para a dominante obsessao da educagao
norte-americana, seguindo a tendéncia de todas as ciéncias humanas e sociais,
com métodos — de verificar conhecimento e, nas escolas, de ensinar, isto €,
transmitir conhecimento para estudantes diversos/diversas e despreparados/
despreparadas. Nos Estados Unidos, nao é incomum para professores / professo-
ras e administradores/administradoras dizerem que eles/elas estdo “usando” o
método de Freire em salas de aula. O que eles/elas querem dizer com isso é
indeterminado. As vezes, isso apenas conota que os professores/as professoras
tentam ser “interativos” [interativas] com estudantes; as vezes, isso significauma
tentativa para estruturar o tempo em sala de aula como, em parte, um diéloge
entre professor/professora e estudantes; alguns/algumas entendem “fortalecer
0s/as estudantes porque permitem que eles falem em sala sem serem ritualmente
corrigidos/corrigidas na precisao de suas informagdes, na gramétlcal que empre-
gam ou na maneira formal de apresentagao, nem sao punidos/ pumda.s.p-or um
conhecimento divergente. Todas essas sio praticaslouvaveis, mas elas dificilmen-
te requerem Freire como uma capa.

Conseqiientemente, Freire é chamado de mestre dos/das professore‘s /
professoras, um tipo de educador brasileiro progressivo com uma forma peculiar
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de ajudar estudantes, especialmente aqueles oriundos de familias e comunidades
pobres. O termo que ele utiliza para resumir sua proposta para a educagao,
“pedagogia”, é muitas vezes interpretado como “método de ensino”, ao invés de
ser interpretado como uma filosofia ou teoria social. Poucos, ao mencionarem sey
nome, fazem essa distingdo —na realidade, nem o Oxford English Dictionary'a faz.
Contudo, uma cuidadosa leitura combinada com a familiaridade do contexto
histérico e social no qual essa pedagogia funciona obriga essa distin¢ao: nada
pode ser mais distante das inten¢ées de Freire do que confundir seu uso do termo
pedagogia com a nogdo tradicional de ensino. Além disso, Freire intenciona
oferecer um sistema no qual o ponto central do processo de aprendizagem seja
transferido do/da professor/professora para o/a estudante e essa transferéncia
significa um relacionamento alterado de poder, ndo apenas na sala de aula como
também na ampla composigdo social.

Este tipo de extrapolagao é razoavelmente tipica da recep¢ao norte-america-
na na analise da filosofia e critica cultural européia. Por exemplo, ap6s mais de
uma década durante a qual, na drea de humanidades, especialmente na literatura,
fizeram uma interpretacdo confusa ao trabalharem com o conceito de
“desconstrugao” formulado por Jacques Derrida, tratando o filosofo francés como
um metodologista da critica literaria, um ou dois livros finalmente apareceram
para lembrar a audiéncia norte-americana que Derrida é, ap6s tudo, um filésofo
e que suas categorias construiram uma alternativa para os sistemas coletivos do
pensamento ocidental.* Alguns escritores tém mesmo come¢ado a compreender
que Derrida talvez fosse considerado como um especialista em ética. Do mesmo
modo, outro filésofo, Jiirgen Habermas, tem sido estudado pela sociologia assim
como por uma pequena fragao de jovens fil6sofos e tedricos literarios que léem
Habermas em termos de suas respectivas disciplinas. Isso faz com que escape, de
muitos dos que tém se apropriado das categorias de Habermas, seu projeto:
reconstruir o materialismo histérico de forma que se leve em consideragao o
problema da comunicagao e, especialmente, do prospecto nao-revolucionario do
mundo contemporaneo (Habermas, 1979). Concordando ou discordando desse
julgamento, a configuragao politica da intervencao tedrica de Habermas deve ser
inescapavel, exceto para configuragdes limitadas por contextos profissionais.

Nenhuma dessas apropriagoes deveriam ser exatamente surpreendentes.
Somos inclinados a leituras metonimicas (relacionadas umas com as outras) e a
moldar nossas proprias subjetividades para uniformizar nossas proprias necessi-
dades. Em todos esses casos, incluindo o de Freire, ha afinidades que tornam
plausiveis as formas pelas quais esses filésofos tém sido criticados e lidos. Por
exemplo, com a tradi¢do da educagdo progressiva, Freire rejeita a forma “banca-
ria” para a pedagogia, de acordo com a qual professores/ professoras, trabalhan-
do nos limites impostos por suas disciplinas e treinamento académico, abrem as
cabegas dos/das estudantes para os tesouros do conhecimento civilizado. Freire
insiste que nenhum conhecimento genuino pode ocorrer, a menos que os/as
estudantes estejam ativamente envolvidos através da praxis no controle de sua
propria educagado (aqui, praxis é entendida da forma como utilizada por varias
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sugestoes do marxismo — praticas politicas informadas por reflexao). Freire esta
firmemente ao lado de uma pedagogia que comega por ajudar c_as/ as estuc}agtes
a alcancarem a compreensdo da concreta situagao de suas vidas, d?s limites
impostos por suas situacoes em suas hablilid'a.des de adqglrtr O/que e_alguma?
yezes chamado de “alfabetizagdo”, do significado do cliché conhemm_ento é
poder”. Freire enfatiza a reflexao, na qual 0/a estudante assimila o conhemmex?to
de acordo com suas proprias necessidades, ao invés da aprendizagem mecanica
eédedicado, tal como em alguns dos elementos da educagao progressiva, a ajudar
o/aestudante a transformar-se no sujeito desua prépri:a educac;go, aoinveés d_e um
objeto da agenda do sistema educacional. Comp multos/ mu1t.af5 progressistas,
Freire ataca a educagao que focaliza a chance individual de mobilidade enquanto
evita a autotransformacao coletiva.’ |
H4 similaridades suficientes aqui para validar a redugao de Erexre aoﬂ]ohn
Dewey latino. Conseqiientemente, se uma pes§oa adota essaanalogia, a frquente
alusio que Freire faz a politica revolucionaria de esquerda podg ser explicada
como um fendmeno local agregado aos eventos dos anos 60 e do inicio dos anos
70, especialmente ao aparecimento da ditadura m1hta¢ no Brgsﬂ em 1964, a
resisténcia a essa ditadura e aos fortes movimentos sociais, particularmente no
Chile, onde Paulo trabalhou. Presumivelmente ligado a cont?gtos absolut’argente
mais democraticos, tais como 0s que marcam os sistemas politicos da {%me-nca do
Norte e da Europa, a esséncia doensino de Freire, o Método, to.rhnar‘-se-l’a‘ewdfenlte.
Da mesma forma, enquanto John Dewey escreveu em clencias, ética / lo‘glca
e politica, dentre outros tépicos multiplos, foFa do pequeno grupo d’e {.espema_hs'fas
de Dewey em escolas de educagdo, a teoria e-duc‘aFlonaI e a pratica rotineira
ignoram o relaciomento entre a posicao gerale fllOSOlfIC'a de Dewey e seus escritos
sobre educacdo. E, até muito recentemente, ele .fm v1lrtua1me-nte 1gnorad_o EOI:
filosofos profissionais. Uma vez no centro de fllOSDfLE? ar.nerlcana,. suas idéias
tinham sido organizadas (no sentido militar) por uma insistente minoria numa1
total revolta contra a permanéncia da escola analitica. E desn’ecessarlo filzer, Eeia
como a politica revolucionaria de Freire sao todas, mas exclun’d_a em plalsesltt‘m e
ele tem sido elevado a professor-santo e professora-santa, a p{_)htnca de 11‘Der;i1 153nc110
engajado de Dewey €, geralmente, vista.con}o uma expressao (ulFrapassa a 1a
atitude fora de forma dos/das intelectuais publicos/ publicas na }nrac_ia do século
até o imediato periodo pés-guerra. O que podem.dizer os profissionais deil g)legvsz
sobre seu papel na fundacéo da Federagéo Amerlcana de PTOfESS;riS ernTrOts,1< .
seu papel comodiretor dacomissao que mve.sngou oassa ssinatode em:e e r}; :
Desde que a educagao dos Estados Unidos tem sido abgqlutamen. ‘ g
da aoideal cultural daclasse média, que dé esperangade rI:lObllld adg do 1nd_1v1 uo
para aqueles/aquelas que se submetem ao cul:}'iculo, mte’l’ecmms (fircmiiag?:oi i
engajadas como Dewey e Freire continuam a ser “relevantes ci_na me Epori ;ltes
eles/elas podem ser retratados/retratadas dentrq dos paradigmas do e
das ciéncias sociais sobre os quais a teoria educacllonal repousa Nalq € surpr i
que Kozol possa referir-se a “metodologia” de F reire, c}ada a d.esp-o 1iazaga?o dz
prética e teoria educacional nos Estados Unidos, isto é, o relativo isolamen
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assuntos educacionais, no minimo até recentemente, dos mais amplos cenarios
econdmicos, politicos e culturais. Vista dessa forma, a caracterizagao de Freire
como um cardter extraordindrio e politicamente provocativo parece quase uma idéia
tardia, um tributo pessoal nao envolvido crucialmente com a brilhante metodologia.

A afirmacgao de Ivan Illich, na mesma contracapa, de que a pedagogia de
Freire é “uma pedagogia verdadeira e revolucionaria” parece proxima de captu-
rar o que esta na estaca de sua escrita. O adjetivo revoluciondria, ao contrario de
progressista, significa uma intengao que é cuidadosamente ignorada por muitos
dos/das seguidores seguidoras e admiradores/admiradoras de Freire nas esco-
las. Ou o termo deve ser instrumentalizado para significar que a pedagogia porsi
mesma, como um protocolo metodolégico, representa o esquecimento radical dos
métodos bancarios ou rotineiros de instrugdo. Além disso, € possivel, se nao
legitimar, interpretar o significado do trabalho de Freire ndo apenas com uma
conotagdo extensa de uma pedagogia para a vida, mas como uma série de
instrumentos de ensino efetivo, técnicas que 0/ a professor / professora humanista
e democrata pode empregar para motivar os/as estudantes a absorverem o
curriculo com entusiasmo, ao invés de virarem suas costas no processo de
instrucao.

Everdade, Freire fala de “método”, especialmente no Capitulo 2 de Pedagogy
of The Oppressed. Nas paginas iniciais desse capitulo, Freire parece focalizar, num
sentido direto, a relacdo professor/professora-crianga para valorizar a tendéncia
acentuada da teoria educacional em direcdo a microanalise. Por exemplo, ele
fornece uma “lista” detalhada de caracteristicas do método bancario. A parte das
6bvias escolhas, tais como quem fala e quem ouve, Freire esclarece seu ponto
central: “o professor [a professora] confunde a autoridade do conhecimento com
sua propria autoridade profissional, aqual ele comega em oposicao a liberdadedo
aluno [da aluna]”. Dessa e de outras especificagdes, resulta a conclusao de que no
método bancario “o professor [a professora] é o Sujeito do processo de aprendi-
zagem enquanto que as criangas sao meros objetos” (Freire, 1990, p. 59).

Para esse “método”, Freire esclarece a “educagao apresentadora de proble-
mas”, na qual “os homens [as mulheres] desenvolvem seus poderes para perceber
criticamente a forma como eles/elas existent no mundo com o qual e no qual eles
encontram-se a si mesmos; eles comegam a ver o mundo ndo como uma realidade
estatica, mas como uma realidade no processo de transformagao” (Freire, 1990, p.
71). E nesse ponto que a maior parte dos/das educadores/educadoras dos
Estados Unidos para. Isoladamente, a tese tacita de acordo com a qual Freire €,
apesar de sua provocagao politica, essencialmente um fenomenologico progres-
sista que usa a linguagem néo tao distante da usada por psicélogos/psicologas
trabalhando nesta tradicéo, tal com Rollo May, parece ser justificdvel. Ha referén-
ciaaqui para veravidanio como um estado estatico de ser, mas como um processo
de tornar-se. Essa fala educacional espiritualmente enfeitada pode ser encontrada
na escrita de George Leonard e de outros/outras educadores/educadoras dos
Estados Unidos. Educadores/educadoras dos Estados Unidos influenciados/
influenciadas pela fenomenologia sao, tipicamente, preocupados/preocupadas

Pauro FrReirge 107

—

com o salvamento de individuos dos efeitos desumanos do que eles/elas perce-
bem ser a culturaalienante. Com raras excecoes, eles/elas tém adotado o pessimis-
mo implicito da maioria dos seus antecessores, 0S quais, desesPerangados da
transformacao fundamental e social, focalizam a salvagao do individuo.

Mas eu quero demonstrar que a tarefa dessa pedagogia revolucioné.ria nao
é cultivar a autoconsciéncia critica para melhorar a aprendizagem cogmti.va, a
auto-estima dos/das estudantes ou mesmo para ajuda-los/-las em sua.aspzmgfio
para preencher seu potencial humano. Ao contrario, de acordo com Freire,

a educacao apresentadora de problemas € futuro revolucionario. Portan-
to, é profética... Portanto, corresponde & historia natural do homem [da
mulher]. Portanto, afirma que 0s homens [as mulheres] como seres
transcendem-se a si mesmos... Portanto, identifica-se com o movimento
que engaja os homens [as mulheres] como seres cientes de suas i_mperfei—
¢des—um movimento historico que tem seu ponto de partida, seus

sujeitos e seus objetivos.
(Freire, 1990, p. 72)

E para a libertagao do oprimido como suje'ito ’his.téri‘co num hSriz’onte fle
objetivos revolucionarios que a pedagogia de Freire e d1remonada. O “método” é
desenvolvido dentro da préaxis, significando o elo entre 0 conhecimento e o poder
através da acdo autodirecionada e, contraria as praticas metodologicamente
restritas e especializadas da maior parte da educacao dos.Estados Unidos, a
pedagogia de Freire é estabelecida num completo desenvolvimento d’a antropo-
logia filosofica, isto €, uma teoria da natureza humana; uns podem ate dizer que
é uma teoria da teologia libertadora, contendo suas proprias categorias que sao
virtualmente irredutiveis a qualquer outra filosofia. O que se segue ¢ uma
descrigao dessa intervencao filosofica e suas implicagoes educacionais.

O HUMANISMO DE FREIRE

Falar de uma antropologia filoséfica numa era de condigdo pés-moderna e
de pos-estruturalismo, que condena qualquer discurso que revele mesmo uma
referéncia ao essencialismo, parece anacronico. Na verdade, qualq.uer 1e1’tgra
superficial do trabalho de Freire pode facilmente diss‘olve.r seu apdalme :iem;co
como um trabalho singular, apesar de que talvez muito disso seja verdade. Por

exemplo, nos lemos:

A pedagogia do oprimido que vive pela generosidade humanista d(e
ndo humanitarista) apresenta-se a si mesma como uma pedagogia do
homem. A pedagogia que comega com interesses egoistas df;)s opre?solgs
(um egoismo disfarcado em falsa generosidade de patemahsmo) e fazdo
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oprimido o objeto de seus humanitarismos e por si s6 mantém e incorpora
a opressao. Isso € um instrumento da desumanizacao.

(Freire, 1990, p.39)

Nos dias atuais, nés ja temos aprendido sobre as “falacias do humanismo”
dos estruturalistas, especialmente Althusser and Lévi-Strauss. Na critica de
Althusser, o humanismo define o objeto do conhecimento — homem — como um
ser essencial, sujeito para, mas nao construido por, e a multiplicidade de relagdes de
uma dada formagaosocial (Althusser, 1970). Ao adotaralinguagem dohumanismo,
o débito de Freire a Marx e Sartre é evidente. Freire confia fortemente em Marx, o
feuerbachiano, de quem o materialismo é severamente temperado e reconfigurado
por uma grande dose de idealismo filoséfico. Vale lembrar a critica de Feuerbach
sobre religido, na qual o sofrimento humano é transferido para a sabedoria de
Deus (Feuerbach, 1964). Feuerbach argumenta que a religiao é feita por humanos
e os problemas aos quais areligido se refere s6 podem ser analisados aqui, na terra.
Como que para delinear sua propria formagao por essa “incoerente” tradicdo,
Freire argumenta que a pedagogia que ele defende trata do problema da autenti-
cagdo de humanos através da autotransfomagao em espécies universais:

Averdadeé...que os oprimidosnaosdo “marginais”, nao sao homens
[e mulheres] vivendo “fora” da sociedade. Eles [elas] estao sempre
“dentro” — dentro da estrutura que fizeram deles [delas] “seres para
outros”. A solu¢ao nao ¢ “integra-los” [integra-las] na estrutura de
opressao, mas transformar a estrutura e entdo eles [elas] podem vir a ser
“seres para eles mesmos [elas mesmas]”... Eles [elas] talvez descubram
através da experiéncia existencial que suas formas de vida atuais sado
irreconcilidveis com suas vocagdes para transformarem-se em homens [e
mulheres] completos... Se os homens [e mulheres] sao buscadores e sua
vocacao ontologica é a humanizagao, cedo ou tarde eles [elas] talvez
percebam a contradicdo na qual a educacdo bancéria tenta manté-los e
depois engajar-se-ao na luta pela sua libertagao.

(Freire, 1990, pp. 61-62)

Ha ecos do hegelianismo aqui. Freire evoca o projeto familiar e humanista
marxista: o objetivo da revolugao é transformar o que Frantz Fanon chama de “os
miseraveis da terra” de ser para os outros para ser para eles mesmos, uma transforma-
gao que apreende mudancas das condi¢oes materiais existentes, tais como as
relagdes de propriedade e controledotrabalho e a relagao senhorio-aprisionamen-
to, que é a expressao psicossocial da mesma coisa.

Freire evoca a nogao de “vocagao ontologica” para tornar-se humano. Num
breve didlogo com Lukdcs que, em seu tributo a Lenin (Lukacs, 1970), endossa o
papel da vanguarda politica para “explicar” a natureza da opressao das massas
desde que suas consciéncias tém sido vitimadas pelo fetichismo acomodado,
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Freireenfatizaaidéia daautolibertagao, propondouma pedagogiana qual a tarefa
éabrirahumanidade intrinseca do oprimido. Aqui, anogao de vocagao ontolégica
éidéntica a préxis universal e humanizadora de e pelos oprimidos, a0 invés de- para
eles. A préxis genuina e libertadora nao cessa mesmo com o ato revolucionario de
autolibertacio. A verdadeira vocagdo da humanizagéo é libertar a humanidade,
incluindo os opressores € aqueles/aquelas, como 0s pro_fessores e as professoras,
que sdo freqiientemente recrutados/recrutadas pela eht? para tral?a]har com os
oprimidos, mas que, sem reconhecer, perpetuam o dominio afraves do ensino.

Eimportante perceber que Freire teorizaa lut.? dc_a classenaocomo uma soma
zero num jogo no qual a vitoria do oprimido constlt}ll aderrotado Opressor, mas
como a praxis com significado universal e, mais diretamente, ganho universal.
Como Freire argumenta, as “elites dominantes” como opressoras de seus compa-
nheiros humanos perdem suahumanidade endo ficarao por muito tempo capazes
derepresentaravontade geral, sendo possivel completgrq projeto de humanizacao.
Esse é o significado de trabalhar com os mais oprimidos, que no Brasil e na
América Latina sao os trabalhadores e trabalhadoras agricolas pobrﬂes e os desem-
pregados e desempregadas nas favelas, nos casebres ql_le, em Sao Paulo, pf)r
exemplo, comportam um milhdo e meio de pessoas. Muitas dessas pessoas sdo
emigrantes de regioes agricolas que estao em processo de serem destruidas para
processamento de madeira, para exploragdo de minas ou alteradas para plantio
“moderno” com maquinas especiais. - '

Como podemos percebernacitagao anterior,}Frelre joga amﬁlguamer\te com
anocao de Marx de que a classe trabalhadora esta "‘acorrejnta'dar . Onde Marx ve
a classe trabalhadora dentro, mas nao da sociedade, Freire insiste que t_ala esta
“dentro da estrutura” que a oprime. Como devemos czl:?servar, essa frase 51gn1f1fa
a mudanca de Freire em diregdo a teoria psicanalitica como uma elxpllcac;ao
suficiente da qual circunstancias materiais sao as condigbes necessarias para
justificar a reprodugdo de dominio de classe. | |

A luz desse discurso reconhecidamente humanista, o que podg ser ditosobre
a filosofia de Freire que resgata isso da terrivel acusagao d? essenc’lah'smc.y e’qL.ler;
além disso, transfere o apoio inteiro da pedagogia de Freireasua pro}zrla historia’
Um exame apurado da caterogia crucial do inacabado mostra a tensao elntre etst.a
secular teologia de libertagao e o futuro aberto da peida.go”glil. Tomar va oresi tais
como “libertagdo”, “emancipagao” e ”autotranscenc%e’:nma' sao categorlis teo (Egi—
cas elaboradas que pressupoem um resultado que ja esta presente no pr;]e 033.;
Nesse aspecto de questionar o objetivo, a llberta.gao tem o stat?s de um e_tils i
machina de acao revoluciondria. Alguns criticosf mtelecituals (ndo os oprimido !
tém designado o objetivo ultimo: sao intelectuais que tem nomegdo ii si ;nesrg;o
para salvar os subalternos do confinamento de privagao ~rr'uat(ﬂ:ml e le om ki
espiritual. O oprimido deve ser o agente da hu’m’amzaglao umv%rsg que;iz b
Freire, é o objeto real da praxis. Restrito a superficie do discurso, rfen;e p(iideres
acusado de reproduzir o provérbio de Lenin segundo o qu?l a tarefa dos
intelectuais — nesse caso os/as professores / professoras—€ guiar as massas para
a libertacao.
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Mas, como devemos observar, esse julgamento provoca por ser ambiguo; ng
entanto, € plausivel. Quero demonstrar que a utilizagao especifica que Freire faz
da teoria psicanalitica e do marxismo fenomenolégico conduz para direcoes
exatamente opostas. Além disso, Freire esta ciente de que sua retérica move-se
talvez mais facilmente se interpretadacomo um outro tipo de elitismoe ele levanta
essa questao. O débito sincero de Freire a equivaléncia psicologica de opressao
material de Erich Fromm, o medoda liberdade, vem a tona [sic] (Fromm, 1940). Freire
retoma de Freud, Reich e especialmente de Fromm, a insisténcia de que aopressao
ndo € apenas imposta externamente, mas que o oprimido internaliza, ao nivel
psicolégico, odominio. Essa internalizagao toma a forma de medo pelos membros
das classes oprimidas que aprendem e a praxis, para a qual sdo inevitavelmente
ligadas, altera suas situagdes de vida. A implicacdo é que o oprimido tem um
investimento em sua propria opressao, porque isso representa o previamente
conhecido; no entanto, as condi¢des da existéncia didria sao austeras. Na verdade,
a pedagogia de Freire parece dirigida crucialmente para quebrar o ciclo de
opressao psicolégica, engajando os alunos no confronto com suas proprias vidas;
isto é, engaja-los num didlogo com seus préprios medos como a representacao
dentro deles mesmos, do poder dos opressores. A pedagogia de Freire € dirigida,
entdo, nao apenas ao projeto de auxiliar o oprimido a vencer a opressdao material,
mas também alcancar a liberdade do sadomasoquismo que essas conexoes
incorpam. Para Freire, lucro e acumulagao talvez contem para a exploragao do
trabalho, mas sdo explanacdes insuficientes em face do dominio brutal. A elite

dominante tem um carater sadico coletivo, correspondendo ao masoquismo do
dominado. Freire cita Fromm:

O prazer em completo dominio sobre outra pessoa (ou outra criatura
viva) é a esséncia real do ataque sadico. Outra maneira de formular o
mesmo pensamento é dizer que o objetivo do sadismo é transformar o
homem [a mulher] numa coisa, alguma coisa viva em alguma coisa
inanimada desde que por completo e absoluto controle, a vivéncia perde
uma qualidade essencial da vida — liberdade.

(Freire, 1990, p. 45)

Freire continua, dizendo que o “sadismo € um amor pervertido — um amor
da morte, nao da vida”. A especifica forma de masoquismo € o homem [a mulher]
colonizado [colonizada], uma categoria desenvolvida por Frantz Fanon e Albert
Memmi (1973) que argumenta que o/a colonizado/colonizada odeia o coloniza-
dor e, ao mesmo tempo, é fatalmente atraido por ele. Na situacao educacional,isso
toma a forma de deferéncia ao/a professor/professora; o/a estudante talvez
comece a gerar temas, mas de repente para e diz: “N0s deveriamos ficar quietos
edeixar vocé falar. Vocé é quem sabe. N6snao sabemosnada” (Freire, 1990, p. 50).
Embora Freire ndo mencione o termo “masoquismo” que, nesse contexto, mani-
festa-se como a vontade de ser dominado através da introjegao daimagem do/da
professor/professora do oprimido, a psicanalise insiste que essa relagao € o
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inverso dialético do sadismo e que 0s dois estdao intrinsicamente ligac.los. Esga
introjegao €, logicamente, a condigép de c?nsentlmentp sem a qual 0 sa.dlsmo nao
poderia existir, sem langar maoda violéncia total para impor sua propria V_Onfadf?-
Ou, para ser mais preciso, seria encontrado pe;la ?esmtencm e por uma violéncia
direcionada nao horizontalmente entre os oprimidos, mas verticalmente contra
o/a professor/ professora. N | | i
Nzo é excessivo argumentar que as pressuposicoes dE:l teoria ‘psmal?ahtlca
sdo fundamentais para a pedagogia de Freire como 0 marxismo exxstengal que
aparece, Na superficie, como a motivagao Pol}hca e teologica dg seu dlSC.urS(E).
Posicionando a necessidade absoluta do oprumdq ser auto—e'manc_lpado, ao 1}‘1ve5
de atrai-lo com base nas lutas em torno dos seus 1F1teresses imediatos atra\{es de
uma lideranca de intelectuais revolucionér.ios, Freire ter-n se volta.do para alem.de
seu ponto teologico inicial. Para atingir a_hberdade: defm1::1a aquicomo ,mater'lal,
isto &, liberdade econdmica e politica assim cOmo libertagao _eslentual, é um tipo
de revolugao permanente, na qual a realizacdo do poder politico € meramente um
reliminar. |
ciegmll*“lrgire argumenta a necessidade absoluta do oprimido tomarfa_respon}sabl—
lidade de sua propria libertagao, incluindo o processo re.volucmlnan? que €, errl
primeiro lugar, educacional. De fato, apesar d‘as referéncias ocasionais e aprova
das a Lenin, Freire entra num argumento intlmamentg fundamentado contra o
vanguardismo, que tipicamente toma a forr_na de Popullhlsrr}o. Em §0ntraf;e com ;
ordinario significado desse termona hlstorlogra:fla e c1enc1a_poht1?§ I“.lErl’ merﬂi1 .
Freire mostra que o populismo surge como um estilo de agao politica l.marca. 0
pela mediagao (ele chama isso de alternancia entre as pessoas € as o 1.ga.r1qu1§s
dominantes (Freire, 1990, p. 147). Além disso, Freire faﬁ Lim_a critica simi ;:11' ”e
alguns elementos da “esquerda” que, seduzida por uma rapida Ivo.lta aopo el;1 E;
entra num “dialogo com as elites dominaptes”. Freire fa.z uma d15’:111(;:.afl)'zt:l‘cur(r::J -
entre estratégias politicas que usam o movimento para atingir o poder poli 1;(1 e
ataque muitas vezes nivelado contra 0s bolclzxewques ou contra-os par >
comunistas) e lutar por uma auténtica organizagao pop}u.laI na qual as pessoas p
si mesmas sdo as origens autonomas das decisoes politicas. | Mgy
A filosofia politica de Freire, no contexto dos debgte;s historicos ¢ Pfdec;n -
esquerda revolucionaria, nao é nem popuhsta,_nem leninista, nerg.s?aade s
cratica na concepgao contemporanea, m_as hbc’-:r.tadora na trzi\ 1(;;10 Foti
Luxemburgo e dos anarquistas. A filosofia Pohtlca cle‘ Freire lembra s
acurada de Rosa Luxemburgo sobre o conceito de pax;tldo’d.e Lenin comoﬁo >
organizagdo vanguardista, particularmente de sua nao-critica agroggizc;sfor )
argumento de Kautsky, de que a classe traba_lhadora, Pf’r seu prgP o revotl;u:
poderia atingir meramente o sindicato trabe'l‘llusta, masnaoa consc:ilenao e
cionaria. Inspirada, em parte, pela concepgao de Mao sobre a rtlavo ug;n OViment(;
na qual as massas sao, ideologicae praticamente, a forca cruga tm(l1 2 e
ndo énada, apedagogia de Freire pode ser vistacomo umfcon]un (;nd ipées : g :
tentam especificar, em maior concretude do que Mao fez, as C goes p

cumprimento dessa orientagao.
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Tendo proclamado o objetivo da pedagogia como sendo o desenvolvimento
da iniciativa revoluciondria vinda de baixo, Freire rejeita o que ele percebe como duas
alternativas erroneas que tém atormentado a esquerda desde a fundacao dos
movimentos socialistas modernos: de um lado, lideres “limitam suas agoes para
estimular... uma demanda tal como aumentos de salario ou eles anulam essa
aspiragao popular e substituem por algo mais inatingivel — mas algo que nao
tenha ainda atingido a dianteira daatengao das pessoas”. A solugao de Freire para
esta quimica do populismo e do vanguardismo € achar uma “sintese” na qual a
demanda por salarios é apoiada, mas colocada como um “problema” que, em um
nivel, transforma-se em obstaculo paraatingira completa “humanizagao” atraveés
do ganho dos trabalhadores e das trabalhadoras sobre seu proprio trabalho.
Novamente, os trabalhadores e as trabalhadoras apontam os aumentos de salario
como a solucdo da opressdo que sentem, porque eles/elas tém internalizado a
imagem de oprimidos e nao tém (ainda) colocado autodeterminacao sobre as
condi¢des de suas vidas como um objeto de suas praticas politicas. Eles/elas nao
tém visto a si mesmos/mesmas subjetivamente (Marx, 1975).

A filosofia de Freire constitui a critica tacita do deslocamento de questdes do
pés-estruturalismo referentes a classe, sexo e raga para posigoes subjetivas deter-
minadas por formagoes discursivas. Os oprimidos estdo situados dentro da
estrutura econdmica e social e estao restritos nao apenas por seu trabalho, mas
também pelas condigdes psicologicas de seus seres. A tarefa da pedagogia de
Freire é encorajar a emergéncia de um tipo especifico de discurso que pressupoe
um projeto para a formagao da subjetividade, que é completamente separada
daquela subjetividade da estrutura. A construcdo de Freire nao repudia, necessa-
riamente, o principio teérico de que o mundo e suas divisoes sdo constituidas por
uma série de formacdes discursivas dentro das quais os sujeitos descartam-se a si
mesmos. Freire ndo esta se referindo ao sujeito da burguesia para o qual 0 antigo

humanismo referia-se — um individuo “consciéncia” procurando a verdade
através darazao, incluindo a ciéncia—, masparaa possib ilidade de trabalhar com
uma nova problematica do sujeito. Diferente do marxismo do século XX, especi-
almente nos contextos do Terceiro Mundo, que aceita o dominio inescapéavel
baseado em sua posi¢ao de que o subdesenvolvimento produz uma dependéncia
mais ou menos permanente (tal como Lukacs e a Escola de Frankfurt essencial-
mente ap6iam para ratificar uma barreira permanente para a auto-emancipagao)
em todos os seus aspectos, a filosofia de Freire ¢é uma filosofia de esperanca.

Retomemos a afirmacao de Freire: “aeducagao apresentadorade problemas
é futuro revolucionario”. Esse carater profético depende mais crucialmente de
especificas intervengdes do que de declaracdes de fé. O professor/a professora
intelectual transforma-se num veiculo para a libertagao apenas por desenvolver
uma pedagogia que transfere, decisivamente, o controle do desempenho educa-
cional de si mesmo/mesma como sujeito para os/as estudantes “subalternos /

subalternas”. A mediagéo entre o presente dependente e o futuro independente €
a educacao do dialogo:
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O dialogo € o encontro entre homens [mulheres], mediado pelo
mundo, paranomearo mundo. Portanto, 0 dialogonao podeocorrerentre
aqueles [aquelas] que querem nomear o mundo e aqueles [aquelas] que
nao desejam esta nomeacao — entre aqueles [aquelas] que renegam a
outros [outras] homens [mulheres] o direito de falar suas Propnas pala-
vras e aqueles [aquelas] a quem O direito de falar tem 51d-:? renegado.
Aqueles [aquelas] que tém sido renegados em seu d1.re1t0 prx@ordml d.e
falar suas proprias palavras devem primeiro reivindicar e evitar a conti-

nuacao dessa a ressao desumana.
: 7 (Freire, 1990, p. 76)

Deste modo, o uso que Freire faz da psicandlise nao é d’ir?gi,do a libertagao
pssoal, mas as novas formas de praxis social. A base _dess'a praxis é, claramente, a
nogao determinante de que os humanos sao um pcheto inacabado. Esse projeto,
para Freire, esta fundamentado em sua concepgao dg que ser Fompletamente
humano, em contraste com outras espécies de animais, € repehr' a imagem de
acordo com a qual apenas as “elites dominan_tes", mc'lumdo 08 m:CELECtLlalS dg
esquerda, podem ser autodirigidos. A pedagogia deFreire, que propoea fatfegc);m
central no didlogo, vincula que recuperar a voz do oprimido € a condigao funaa-

mental da emancipagdo humana.

5A REVOLUCAO A DEMOCRACIA RADICAL

Tenho abstraido deliberadamente a filosofia social, psicologica e politica de
Freire do contexto social no qu al essa filosofia emergiu para re\‘/elar seu.cont_et_ldo
intelectual. No entanto, nio se pode deixar problemas aqui. Sem h1st9r1c1zar
completamente a significancia dessa intervengao, estamos comp?hdos a mlt;rézs
gar essa pedagogia revolucionéria a luz de vastas tran?form.agoes e;n re fa o
econdmicas, politicas e culturais no mundo pararepora filosofia e a pedagog
Freire na situagao emergente contemporanea € politica do mundo. .

Obviamente, eu nao preciso esclarecer aqui, erln dfet-alhes, a exdtt'ensao az
mudancas que tém alcangado © marxismo rew{oluc.:lc_mano desde, 1g11jn?i€;05
queda doMuro de Berlim em dezembrode 1989. i suficiente paranossos OE]1 etive
considerar os eventos de transformagao do mundo na Europa Oriental. Eles sao
simultaneamente libertadores — a Uniao Soviética e as na:c_;oes daqufzi? reg_l_ac;
talvez estejam entrando numa nova €época dﬂe re’stauragao ciierréocra r{;e::ia i
perturbadores. No6s estamos testemunhando nao so O cc_)lapso a burocrack .
dominio do estado autoritario em favor da democracia hbe1.'a1, da emirgegfi'; d(;
capitalismo ou, no minimo, das economias radlcalment'e mlstasd, rnallst ..ar;xmieﬁsmo
nacionalismo acompanhado por um rapido desenvolwmfento e anti-s
e racismo, até mesmo sinais de reaparecimento mone'arqulsta. - . )

Na América Latina, 0 lugar da pratica educacional cruc1lal de Freln'ef na’o
apenas no Brasil, mas também no Chile pré—Pmochet, perspectlvas revoluciona
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rias tém, para dizer um minimo, sofrido um palpével declinio, nao apenas depois
dos sandinistas na eleicao da Nicaragua, mas também na escolha pelo muito do
prévio marxismo revolucionario de esquerda para colocar a luta pela democracia
a frente da luta de classe e da luta pelo socialismo. Algumas pessoas tém mesmo
teorizado que, apesar da profunda pobreza e miséria da maioria da populacao, o
socialismo nao esta muito longe da agenda imediata das sociedades latino-
americanas no funeral das modificagdes do mundo que tém dizimado suas
economias; mudangas que também encorajam a formacgao da totalitaria ditadura
militar. Nesse ambiente, liberacoes politicas recentes tem-se mostrado frageis. Por
exemplo, os regimes presidenciais democratas na Argentina e no Chile teriam
dificilmente ocupado suas fundagoes antes da ameaga militar de reassumir para
restabelecer a lei e a ordem.

Alguns tedricos politicos de esquerda, particularmente Norberto Bobbio,
tém forte e influentemente argumentado que a democracia parlamentarista,
dentro da arena de uma economia mista dedicada a justi¢a social, € horizonte
extremo dos objetivos socialistas (Bobbio 1987a e 1987b). Seguindo-o, muitos
lideres da esquerda brasileira tém reconhecido os limites da transformacgao
politica sob condigoes de subdesenvolvimento. Outros, enquanto concordam com
o julgamento de acordo com o qual os contra-ataques revolucionarios dos anos 60
e 70 foram profundamente maldirigidos, argumentam a tese de Bobbio de que as
perspectivas democraticas radicais sofrem de nostalgia romaéntica e inevitavel-
mente falhariam. O que é importante aqui, em qualquer caso, é o ceticismo
decisivo com relagao aos prospectos para o socialismo revolucionario, no minimo
para o presente.

A questdo passa a ser se pode existir uma pedagogia revolucionaria em
sociedades nao-revolucionarias. Nao é esse o caso da filosofia de Freire que tem
sido historicamente transcendente mesmo se, no contexto de sua formacao, essa
filosofia possuiu as virtudes de entendimento? Sob as circunstancias atuais, nao
é suficiente preservar o trabalho de Freire numa forma mais modesta, como um
método de ensino? Para ser exato, o proprio Freire estd arduamente ciente das
circunstancias modificadas do final dos anos 80 e 90. Na ocasido de sua indicagao
para o posto de Secretario da Educagdo para a recentemente eleita administragao
municipal do Partido dos Trabalhadores (PT), em Sao Paulo, Freire disse a um
jornalista que ele viu nessa vitoria inesperada “a fantastica possibilidade para, no
minimo, mudar um pouco nossa realidade” (Williams, 1990). O prospecto para
essa administragdo radical de esquerda democratica era alcangar algumas refor-
mas na satide, no transporte e na educagao. A perspectiva de Freire, ao aceitar a
nomeagao, era “comegar o processo de mudanga” durante os quatro anos do PT
no gabinete eleito.

Mesmo antes de assumir o gabinete, Freire estava ciente dos limites severos
para mudangas afetadas pela situagao econémica e politica, mas ele também
encontrou um sistema educacional no qual 60-70% dos/das estudantes abando-
navam a escola e dificilmente tinham quatro anos de escolaridade, a maioria dos/
das quais serdo de trabalhadores/trabalhadoras com salario minimo. Ele era
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responsavel por 30.000 professores/ professoras no sistema de ensino da cidade,
muitos/muitas dos quais com treinamento insuficiente para a tarefa monumental
de ajudar os/as estudantes do fatalismo da sociedade brasileira.

Em 1990, depois de um ano de reforma, Freire e seus associados estavam
falando sobre democracia — democracia social — ao invés de revolu¢do no senso
poh’tico restrito. O termo escola popular democrdtica é oposta a escpla capitalista. A
escola capitalista “avalia qualidade através da quantidade de mforma{;éo que
transmite as pessoas”, como diz Moacir Gadotti, um dos assogados de Ffelre
(Williams, 1990). A escola popular, por outro lado, avalia a qualidade através da
#solidariedade de classe que é bem-sucedida ao estabelecer-se na esFola". Para
atingir esse objetivo, a escola deve ser “informalizada”, desburo;ratmada ; uma
dimensao que apreende a democratizar escolas e, entao, a commndfu'ie elege o/a
diretor /diretora da escola e ha responsabilidade direta. Isso significa que o/a
diretor/diretora pode ser destituido/destituida a qualquer momento pela bage,
mas também o curriculo e outras decisdes sao amplamente comp artilhados. Freire
utiliza o termo responsabilidade para descrever esse relaci(?nament'o desgjado.’

No periodo pos-ditadura, pode-se dizer, na situagao pos—cc’)lom.al, a filosofia
popular-democrética nio tem mudado, mas o dlSCUE‘SO agora € ian.imen_tem‘ente
prético: como administrador de escolas, Freire fala a lingua daﬂprams, ao inves de
meramente apelar para ela. O PT e seu secretario de educacao (:ie"vem foFallzar
questoes de treinamento de ensino, de escola baseada em _dec1slogs conjuntas,
administracdo e curriculo, mas tendo como base uma formag@ pol:tz;a df! classe de
trabalhadores orientada que é engajada na reforma democ;:dtica radicalem dzreggo ao poder
popular como sua principal ideologia. Freire ainda esta tentando transferir o podgr
para o oprimido através da educacao, agora estruturada no contexto do apoio
financeiro do estado e da escolaridade controlada.

COMPARTILHANDO PODER

Em seu livro “falado” com Antonio Faundez, Learning fo Questi?n (19?:39),
preparado antes da vitoria do PT, Freire ja Einha al_terado sua E)rética discursiva.
Do comeco ao fim do texto, ele retorna a relagio problematica entre teloréa,
compromissoideolégicoe pratica politica. Aqui’, quero dar'apenas um cexmn[?r o \ 0
nivel no qual o pensamento fundamental e prévio dg F’re‘ne continua constante,
mesmo no curso de mudanca do discurso revolucionario para 0 C.ll:“:mOCI'athO.
Numa das se¢des, Faundez e Freire engajam-se num fascinante dialogo sobre
intelectuais. ' ' -

Faundez comeca reiterando a idéia marxista conhecida: ex1'sfce uma czenc{*iza
social, um corpo de conhecimento que nao é merﬂamente descritivo d‘o lesta 0
presente de circunstancias, mas que “guiatodaa agdo para mudangz; soc1:1 ,€Omo
podemos garantir que esse conhecimento cientifico... coincide atua menFe corcxll 0
conhecimento das pessoas” (Freire e Faundez, 1989': 55-6).' Nesse ponto,d aundez
contrasta a ciéncia possuida por intelectuais com a ideologia das classes dominan-
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tes, que penetra o conhecimento das pessoas tanto quanto os diversos elementos
do conhecimento pratico, a inconsisténcia entre teoria e pratica e assim por diante.
Os/as intelectuais, como portadores/portadoras da ciéncia, acham-se num para-
doxo crucial. Porumlado, eles/elas sao portadores /portadoras do conhecimento
cientifico devidonao tanto aos seus talentos como as suas posigdes sociais, que dao
a eles/elas acesso a esse conhecimento. Por outro lado, apenas combinando sua
ciéncia com o conhecimento internalizado das pessoas e, mais particularmente,
compondo suas visdes do futuro com o futuro popular imaginado, o elitismo das
varias vanguardas politicas pode ser evitado.

Como nas discussdes mais esquerdistas sobre intelectuais, Faundez baseia-
se nos escritos indispensaveis e pioneiros de Gramsci, especialmente nos temas
que Mao e Foucault elaboram e desenvolvem mais tarde: todos os conhecimentos
sao especificos e estao situadosnum contextonacional. Freire responde protestan-
docontraavisaode que o futuro é apenas particular. Ele quer preservar o universal
no particular e argumenta que ja temos, em linhas gerais, a visao; mas a
protuberancia do problema continua: Os intelectuais radicais estao preparados
para compartilhar na origem de novas visdes com as massas ou essas visoes estao
fixadas e entdao o problema de coincidéncia é confinado a estratégias e taticas?
Freire pressiona Faundez aqui, para esclarecer o papel dos/das intelectuais com
relagdo aos movimentos populares. Freire estd puramente perplexo com a formu-
lagdo de que os/as intelectuais sao os chefes portadores do conhecimento cienti-
ficoe quer declarar que, para atingir-se futuros radicais democréticos, € necessaria
uma mudanga fundamental no relacionamento entre intelectuais, especialmente
seus monopolios sobre o conhecimento cientifico e 0s movimentos. Além disso,
ele é movido a remover o curso burgués dos conceitos de democracia. A democra-
cia radical reconheceria que ndo ha visdes fixas e, se as visdes forem construidas
a partir do conhecimento de situagGes concretas alcancadas através da pratica,
pode ndo existir ciéncia que acomode certezas, nem em suas categorias, nem em
suas descri¢cdes, e muito menos em suas previsoes.

Reportando-se a uma conversa com 0s lideres trabalhadores em Sao Paulo,
Freire define a consciéncia de classe como o poder e a vontade nas maos de
trabalhadores/trabalhadoras e de outras camadas oprimidas e exploradas para
compartilharna formulagao de condigoes de conhecimento e futuro. Essa demanda
altera inevitavelmente a situag@ao do poder: os/as intelectuais devem ser consis-
tentes na traducao de suas visdes democraticas para pratica; em outras palavras,
eles/elas devem compartilhar o poder sobre o conhecimento, compartilhar o
poder para delinear o futuro.

Essa substituicdo é a mediagao na histéria revolucionaria na América Latina
e a realidade politica corrente; mais especificamente, a faléncia das versoes
leninistas de marxismo e socialismo revolucionario. Explicitamente, Freire alerta
contra definir o objetivo dos movimentos radicais exclusivamente em termos de
justica social e em termos de uma sociedade mais igualitaria, porque esses
objetivos podem, possivelmente, ser parcialmente alcangados sem que se compar-
tilhem as decisoes, especialmente sobre o conhecimento e os futuros politicos. A
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solugdo afasta-se da concepgao antigaeelitista, na qual os/as intelectuais desempenham um
apel dominante e isto é desafiar a identidade do poder com o estado. Faundez fixa a

plataforma para essa mudanga:

Penso que o poder e a luta pelo poder devem ser redescobertos nas
bases da resisténcia que recobre o poder das pessoas, das expressoes
semiolégicas, lingtisticas, emocionais, politicas e culturais que as pessoas
usam para resistir ao poder da dominagao. E isso comega pelo Poder que
eu chamaria poder primdrio; o poder e a luta pelo poder tém de ser

redescobertos.
(Freire e Faundez, 1989, p. 64)

A resposta de Freire fixa uma nova base para essa redescoberta. Tendo
focalizado tradicionalmente os movimentos dos trabalhadores e cllas -tr'aba.lhado-
rasedos/dascamponeses/camponesas, eleagoraentrade forgl'a 51gn_1f1cat1va nos
debates sobre o relacionamento entre classe e movimentos sociais. freue relembra
os movimentos dos pobres urbanos e rurais que, com a-a'551stenc1a de padres da
ala liberacionista da Igreja Catélica, comegaram a redefinir, nos anos'70, 0 pod:lzr
como o poder de resisténcia. Mas ele continua a faE.ar dos movimentos de
“ambientalistas, mulheres e homossexuais organizados”, como 10v0s MOvimen-
tossociais, de quem a efetividade deve influenciar implacavelmente as estrategias

dos partidos revolucionarios:

E minha opiniao hoje que 0s partidos revoluci_onérios trabg]l‘larzo
mais de perto com esses movimentos e entdo provarao sua autentlcllda. e
dentro deles — e fazer com que eles devam repensar S€us proprios
entendimentos sobre seu partido, que € atado com sua pratica tradicional
— ou eles estardo perdidos. Estar perdido significaria t.r::msformar—s_e’er'n
mais e mais rigido, comportando-se de uma forma elitista e autoritaria

cara a cara com as massas, de quem eles clamam ser a salvagao.
(Freire e Faundez, 1989, p. 66)

Com esses argumentos, Freire distancia-se de elementos do seu pa.ss;c_lo
marxista, mas nio de um tipo de marxismo aberto pelo trabalho de Gramsc;. 30
pode haver dividas de que esse comentario € L:lirigidg para aqugles/ aque ;Z : c]’a
esquerda revolucionaria para quema classe define os limites dg d;smilrso pzt; 1 da;
Sem, de forma alguma, abandonar a classe como uma ca:ce_gorla lun argzs o
luta politica, Freire coloca-se na companhia daqueles tedricos, a ggns eq o
estio situados nos movimentos sociais e nao dentro 'dos pE.ir'h gs’ qluessg10
desafiado a prioridade da classe sobre outras cat’egon’as sociais de Op;do elé
resisténcia e libertacdo. A intervengao dele é tamb‘e.m pos-moderna, quaiEl s
coloca em questdo os argumentos dos partidos politicos para fFala.r elzlsii; s
determinada parte da sociedade. Em seu mais recente trabalho, Freire
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perspectiva global, integrando a ideologia democratica do lider da Guiné-Bissay,
Amilcar Cabral, com quem ele tem construido um relacionamento préximo.

Freire simpatiza com a lembranga de Faundez de que o conhecimento e
seus/suas portadores/portadoras sédo sempre especificos, que a agéncia histérica
esta sempre situada num contexto nacional. Além disso, com Cabral, ele repete a
necessidade de conquistar alguns tragos da cultura. Essa conquista significa
aquelas tendéncias em diregdo a valorizacgdo de jargoes que, freqlientemente, sio
meras mascaras para o antiintelectualismo entre os/as lideres populares, e que
devem ser rejeitados. Entao, o discurso pés-colonial e pés-moderno de Freire nio
submerge narigidez que tem atormentado essas perspectivas. Finalmente, ao fim
do dia, nés podemos ver que apreciar diferengas ndo resolve as questdes comple-
xas de julgamento. Freire é um oponente implacavel da burocracia que sufoca a
Iniciativa popular, mas sugere que os trabalhadores devam reter sua “visao total”
para mudanga social (Freire e Faundez, 1989, p. 123).

Redefinir o poder democraticamente acarreta, em sua esséncia, interrogar o
conceito de representagdo. A reivindicagdo dos partidos revolucionarios para
representar os trabalhadores, as massas e a maioria popular repousa na anélise
final do status, naonademanda por justica social e os partidos liberais podem, sob
determinadas condigdes, fazer também as mesmas alegagdes. Ao contrario, isso
repousa na rocha da certeza cientifica, no minimo como para as proposi¢des
descritivas e prescritivas de um corpo de conhecimento do qual os/as portado-
res/portadoras e 0s/as intelectuais legitimam seu préprio direito para lideranca.
O clamor de Freire para compartilhar reconhece a posic¢ao tinica dos/das intelec-
tuais na divisao social e técnica do trabalho e, por isso, repudia a atitude de
populismo que, quase sempre, abandona o papel dos/das intelectuais nos movi-
mentos sociaise, com esse abandono, é deixado com a visao do futuro nas imagens
do presente. Mas, pela violagao com o “estado”, isto é, coergdo e representagio
como sua caracteristica-chave, isso também rejeita a nogao de que a libertagao
significa a hegemonia — politica, cientifica, cultural — dos intelectuais sobre os
movimentos.

Dessa forma, qualquer tentativa para interpretar as posi¢des recentes de
Freire como uma fuga da pedagogia revoluciondria de seu prévio trabalho é
completamente injustificavel. Ao contrario, Freire revela seu pensamento aberto
nao-dogmatico na maior parte de seu trabalho recente. Na verdade, talvez se
argumente que a teologia de libertagao crista das duas décadas passadas é um tipo
de exoneragdo de sua prépria e mundana teologia com suas categorias de
autenticidade, humanizagao e auto-emancipagao. Os paradoxos de seu pensa-
mento politico ndo sdo aparentes, eles sdo reais. Para qualquer um de nés, Freire
estd comprometido a trabalhar dentro de sua propria historicidade, uma visdo
global que existe, a0 mesmo tempo, em crise global e que continua a ser a tnica
visdao emancipatéria de uma visdo democratica e libertadora que nés temos.
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Notas

1 “Pedagogia — O trabalho ou ocupagao de ensinar... a ciéncia ou artfe de .ensinar”.
Oxford English Dictionary (edicao completa), New York: Oxford University Press,

3 t?e?j:: eps.pioczil:;llmente, Stephen W. Melville, Ehilosophy beside itself: On deconstruction and
modernism (Minneapolis: University of anesqta’?ress, 1986) ) .

3 John Dewey, por si mesmo, é um modelo para a 1dgla c;la autotransformacao coletiva;
veja seu livro Democracy in Education (Glencoe, Illinois, Free Press, 1959).
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bell hooks Fala sobre Paulo Freire
O Homem, seu Trabalho
bell hooks

ste ¢ um didlogo divertido comigo mesma. Gloria Watkins falando

com bell hooks — minha voz da escrita [pseudénimo]. Eu quis falar

sobre Paulo Freire e seu trabalho desta forma, porque ela da uma
intimidade — e familiaridade — que eu nao achei possivel atingir numa redacao
formal. Aqui encontrei uma forma de compartilhara docura—asolidariedadede
que eu falo.

WaTkins: Lendo seus livros Ain't Iama Woman: Black Women and Feminism, Feminist
Theory: from Margin to Center e Talking Black, é claro que seu desenvolvimento
como pensadora critica tem sido influenciado pelo trabalho de Paulo Freire.
Vocé pode falar sobre a forma como o trabalho dele tocou sua vida tao
profundamente?

HooKs: Anos antes de encontrar Paulo Freire, aprendi muito com seu trabalho —
aprendinovas maneiras de pensar sobre a realidade social que era libertadora.
Muitas vezes, quando professores e estudantes da universidade léem Freire,
eles abordam seu trabalho de um ponto de vista de voyeur, no qual enquanto
vao lendo véem duas posigdes no trabalho: a posicao subjetiva do educador
Freire (do qual eles, muitas vezes, estio mais interessados do que nas idéias ou

sujeitos dos quais ele fala) e os grupos oprimidos/ marginalizados dos quais

ele fala. Em relaczo a estas duas posi¢des do sujeito, eles se posicionam como
observadores — como alheios. Quando me encontrei com 0 trabalho de Freire,
exatamente num momento da minha vida em que comecava a questionar

profundamente as politicas de dominacao, 0 impacto do racismo, 0 sexismo, a

exploragao de classe e o tipo de colonizacao doméstica que existe nos Estados

Unidos, senti-me profundamente identificada com 0s agricultores marginali-
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zados sobre os quais ele falava, ou com meus irmaos e minhas irmas negras,
meus companheiros na Guiné-Bissau. Veja vocé, eu estava vindo de uma
experiéncia negra sulista e rural paraauniversidade. E eu tinha vivido através
da luta pela dessegregacao racial e estava na resisténcia sem ter a lin guagem
politica para articular este processo. Paulo foi um dos pensadores do qual o
trabalho deu-me uma linguagem. Ele me fez pensar profundamente sobre a
constru¢do de uma identidade na resisténcia. Existe uma frase de Freire que se
tornouum mantra revolucionario para mim: “Né6s ndo podemos entrar na luta
como objetos para nos tornarmos sujeitos mais tarde.” Realmente, é difici]
achar palavras adequadas para explicar como esta frase era como uma porta
fechada — e eu lutei comigo mesma para achar a chave — e aquela luta
engajou-me num processo de pensamento critico que era transformador. Esta
experiéncia posicionou Freire em minhas maos e no meu coragdo como um
professor desafiador, de quem o trabalho ampliou minha prépria luta contra
O processo colonizador — a mente passivel de colonizacao.

Watkins: No seu trabalho, vocé indica uma preocupagao com o processo de
descolonizagao, particularmente porque isto afeta afro-americanos vivendo
com a supremacia da cultura branca dos Estados Unidos. Vocé vé um elo entre
0 processo de descolonizagao e o foco de Freire em conscientizagio?

HOOKS: Oh, absolutamente, porque as forc¢as de colonizacdo sio tao fortes neste

patriarcalismo de supremacia capitalista branca, que parece que as pessoas
negras estao sempre tendo que renovar um compromisso com um processo
descolonizador, que deveria ser fundamental paranossas vidas endoé. Assim,
otrabalho de Freire, em seuentendimento global de lutas delibertagao, sempre
enfatiza que este € o importante estagio inicial de transformagio — aquele
momento histérico no qual uma pessoa comega a pensar criticamente sobre o
ego e identidade em relagao a circunstancia politica dessa pessoa. Novamente,
este € um dos conceitos no trabalho de Freire, e em meu proprio trabalho, que
é freqlientemente confundido pelos leitores nos Estados Unidos. Muitas vezes,
as pessoas dirdo a mim que parece que eu estou sugerindo que é suficiente para
osindividuos mudar a forma comoeles pensam. E, veja vocé, mesmo o uso que
elas fazem de “suficiente” nos dizalgo sobreaatitude que elas trazem para esta
questdo. Isto tem o som patronal, um som que ndo demonstra nenhum
entendimento tocante de como uma mudanga em atitude (embora nao seja o
completar de nenhum processo transformador) pode ser significativo para
pessoascolonizadas/oprimidas. Denovo e novamente Freire teve que lembrar
aos leitores que ele nunca falou de conscientizagao com um fim em si mesma,
mas sempre como ela é unida a praxissignificativa—de varias maneiras Freire
articula isso. Gostei quando ele falava sobre a necessidade de verificar na
praxis o que sabemos na consciéncia: “Isto significa, e deixe-nos enfatizar isto,
que seres humanos no vao além da situagao concreta, a condi¢ao na qual eles
se acham, apenas através de suas conscicéncias ou de suas intengdes — por
mais que essas intengbes sejam boas. As possibilidades que eu tive para
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transcender os limites de uma cela pequena, na qual fui preso depois do golpe
militar de abril de 1964, ndo foram suficientes para mudar minha condicido de
um prisioneiro. Eu sempre estava na cela privada da liberdade, mesmo se eu
pudesse imaginar o mundo do lado de fora; mas, por outro lado, a praxis nao
é acdo cega, privada de intengado ou de finalidade: € acao e reflexao. Homens e
mulheres sdo seres humanos porque eles sdo historicamente constituidos
como seres de praxis e, no processo, eles se tornaram capazes de transformar
o mundo — de dar significado ao mundo.” Eu acredito que muitos movimen-
tos progressistas politicos falham em ter impacto permanente nos Estados
Unidos exatamente porque nao ha compreensao suficiente de 'prebl(is’. Istoé o
que me toca sobre Antonio Faundez, que diz em Learning to Que:st:on:. “ ..uma
das coisas que aprendemos no Chile, em nossa reflexdo sobre a vida diaria, foi
que frases politicas, religiosas ou morais ndo tomaram a forma concreta'nos
atos dos individuos. Fomos revolucionarios no abstrato, ndo em nossas vidas
diarias. Acredito que a revolugdo comece precisamente com a rgvolu_géol dg
nossas vidas diérias. Parece-me que é essencial que em nossas vidas indivi-
duais nés devéssemos viver dia a dia o que afirmamos.” E sempre uma
surpresa para mim quando pessoas progressistas agem como se, de algl_lma
forma, tivessem posicdes morais ingénuas para acreditar que nossas vidas

devem ser exemplo de nossas politicas.

WatkiNs: Ha muitos leitores de Freire que sentem que a linguagem sexista de seu

trabalho, que ndao mudou mesmo depois do movimento feminista e da critica
feminista contemporanea, seja um exemplo negativo. Quanclio vocé leu FI‘EI?I'G
pela primeira vez, qual foi sua resposta para 0 sexismo da linguagem dele?

HOOKs: Nunca houve um momento, quando estava lendo Freire, em que eu nao

tenha estado ciente ndo apenas do sexismo da linguagem, mas _também c.ia
forma como ele (exatamente outros lideres politicos progressistas, mtelectuals,
pensadores criticos do Terceiro Mundo, tais como Fanon,' Memml, etc.) cons-
tr6i um paradigma falocentrista de libertagao — e por isso a liberdade e a
experiéncia de virilidade patriarcal estao sempre hgados., como se fossem um
e 0 mesmo. Para mim, isto sempre é uma fonte de angustia, porque representa
um bloqueio navisao dos homens que tém profundp disce.rmmento. E-, mesmo
assim, eu nunca desejo ver uma critica destebloqueio dominar a_capaclldade de
ninguém (e das feministas em particular) de aprender desses dlsce.ml'rflgr'\;f)s_i
Por isso, para mim, € dificil falar sobre sexismo no tra}?alho de F}r?lre, ¢ difici

achar uma linguagem que oferega uma forma de delinear a critica e, ainda,
manter o reconhecimento de tudo o que é valorizado e respeitado no trabfamo.
Parece-me que a 0posi¢ao bindria, que esta t.éo pres‘ente no pensamento e rla
linguagem ocidental, faz com que seja quase 1mp;:)ss1vel projetar uma re}s}plc;;e, a
complexa. O sexismo de Freire ¢ indicado pela linguagem em Seus trasz }(:s
iniciais, apesar de que ha muito do trabalho que p?rrr}anece libertador. Nao 14
necessidade de desculpar-se por sexismo. O préprio modelo de pedagogia
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critica convida a uma interrogagéo critica dessa falha no trabalho, mas interro-
gagdo critica ndo € o mesmo que rejeigao.

WaTkins: Entdo, vocé ndo vé contradi¢do em valorizar o trabalho de Freire o 0
comprometimento com sua formagao feminista?

HOOKS: E o pensamento feminista que me fortalece para que eu fique engajada
numa critica construtiva do trabalho de Freire (que eu necessito tanto quanto
aquelajovem leitora do trabalho dele) e ainda hd muitos outros pontos de vista
de seu trabalho, dos quais me aproximei, que me possibilitaram experimentar
seu valor, que torna possivel para este trabalho tocar-me tao profundamente
no meu ser. Falando com feministas académicas (geralmente, mulheres bran-
cas) que sentem necessidade de desvalorizar o trabalho de Freire por causa do
sexismo, vejo claramente como nossas respostas diferentes sao delineadas por
uma visao que levamos para o trabalho. Eu cheguei a Freire sedenta, morrendo
desede (daquela forma que o colonizado, sujeito marginalizado, ainda incerto
de como quebrar a barreira do status quo, deseja mudanga, é desprovido — é
sedento) e eu achei no trabalho dele (e no trabalho de Malcom X, Fanon, etc.)
uma forma de satisfazer aquela sede. Ter um trabalho que promova a liberta-
¢do de uma pessoa é um presente poderoso — nio interessando se o presente
€ imperfeito. Pense no trabalho como dgua que contém alguma sujeira. Por
causa da sua sede, vocé nao vai se importar de tirar a sujeira e ser nutrida pela
dgua. Para mim, esta é uma experiéncia que muito corresponde a forma que os
individuos privilegiados respondem ao uso da d4gua no contexto do Primeiro
Mundo. Quando vocé é privilegiada, vivendo num dos paises mais ricos no
mundo, vocé pode dispensar recursos e vocé pode, especialmente, justificar
seu desperdicio de algo que vocé considera impuro, obscuro, etc. Observe o
que as pessoas fazem com a dgua neste pais (Estados Unidos). Muitas delas
compram dgua especial, porque consideram impura a dgua da torneira e, é
claro, estacompra € uma luxiria. Mesmo nossa habilidade para vera dgua, que
vem através da torneira, como impura é construida por uma perspectiva
imperialista consumista. £ uma expressao de luxtiria e ndo simplesmente uma
resposta da condigao da dgua. Se nés analisarmos numa perspectiva global o
ato de beber a agua que vem da torneira, nés teriamos que falar sobre isso de
forma diferente. N6s teriamos que considerar o que a vasta maioria das pessoas

que estao com sede no mundo precisam fazer para obter d4gua. O trabalho de
Paulo tem sido dgua viva para mim.

WATKINS: A que ponto vocé acha que sua experiéncia como uma afro-americana

tem tornado possivel a relagao com o trabalho de Freire?

HOOKs: Como sugeri anteriormente, crescer numa area rural, no sul agrario, entre

pessoasnegras que trabalharam a terra, fezcom que eume sentisse intimamen-
teligadaa discussaodavidadosagricultores no trabalho de Freire e suarelacio
com a alfabetizagdo. Vocé sabe que néo hé livros de histéria que realmente
contem a hist6ria de como era dificil a politica da vida diaria para as pessoas
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negras no sul, segregado racialmente, quando muitos companheiros nao l'iam
e eram muitas vezes dependentes das pessoas brancas racistas para explicar,
ler, escrever. Eu estava entre a geracdo aprendendo aquelas habilidades, com
um acesso a educagdo que ainda era novo. A énfase em educagﬁo. como
necessaria para libertagdo, que as pessoas negras _fizerafn na escravx-déo e
depois a reconstrucao, permeou nossas vidas. Enta.o, a.enfaée de Fre1re-na
educacio como a pratica da liberdade fez um sentido 1mt?d1at0 para mim.
Consciente da necessidade da alfabetizacdao desde a infancia, trouxe comigo
para a universidade memorias de ler para os companheiros, de escrever para
os companheiros. Trouxe comigo as memodrias de prc’)f‘essoraS negras no
sistema escolar segregado, que tinham sido pedagogas criticas nos oferecendo
paradigmaslibertadores. Foiesta experiénciade uma educagdo libertadoraem
Brooker T. Washington e Crispus Attucks, as escolas negras de meus anos de
formacdo, que fizeram de mim uma pessoa insatisfeita com a educagao que
recebi de ambientes predominantemente brancos. Poram educadores} como
Freire, que afirmou as dificuldades que eu tinha com o sistema bancarl? de
educacdo e com uma educagao que de forma nenhuma tratav\a de II’llthEi.
realidade social, que fizeram uma critica importante. Retornando a questao do
feminismo e sexismo, quero dizer que me senlti incluida em Pedagogia do
Oprimido, um dos primeiros livros de Freire que 11’, de uma forma como nunca
havia sentido anteriormente — minha experiéncia como uma pessoa rural e
negra— incluindo os primeiroslivros feministas que i, trab_alhos tais como The
Feminist Mystigue, Born Female, etc. Nos Estados Umdos, nao falamos sjobre as
formas nas quais a classe delineia nossa perspectiva na rea.llc.lz?de. Muitos dos
livros feministas iniciantes refletiam um certo tipo de sensibilidade burguesa
branca: estes trabalhos nio tocaram profundamente muitas mulheres negras,
nao porque nao reconhecemos as experiéncias comuns que as mulheres
compartilham, mas porque aqueles pontos comuns eram Fnedlados por pro-
fundas diferencas em nossas realidades criadas pela politica de raga e classe.

WaTKINS: Vocé pode falar sobre a relagao entre o trabalho de Freire e o desenvol-
vimento do seu trabalho como feminista e analista social?

HoOks: Contrariamente as feministas, que fazem uma distingao t'clara entre o
trabalho da pedagogia feminista e o trabalho e pensamento de Pre.lre, Eara mim
estas duas experiéncias convergem. Profundamente compromissada com &
pedagogia feminista, eu acredito que, tal como en.trelagaqdo uma tapef_;ar;a,
utilizei as fibras do trabalho de Freire e entrelacei estas fibras na versao da
pedagogia feminista, e isto materializa-se no meu traba—lho como escnt;);ad:
professora. Novamente, quero afirmar que foia mters?gao Fio pensamen v
Pauloeapedagogia vivida de muitos professor?s dle minha infancia (a mil;u i
mulheres), que se viram como tendo uma missao llbertai_dqra paranose :
de uma maneira que poderia nos preparar para resistir c_afetwatmen e Zﬁ
racismo e a supremacia dos brancos, que tiveram profundo impacto ml)h m
pensamento sobre a arte e a pratica de ensinar. No entanto, estas mulheres
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negras nao defenderam abertamente o feminismo (se elas sabiam a palavra),
até porque elas insistiam na exceléncia académica e no pensamento critico para
as jovens mulheres negras — uma prética anti-sexista.

WATKINS: Seja mais especifica sobre o trabalho que vocé tem realizado e que tem
sido influenciado por Freire.

HOOKs: Deixe-me dizer que quando escrevi Ain't I a Woman: Black Women and
Feminism eu era uma estudante de graduacao (por isso s6 foi publicado anos
mais tarde). Este livro era uma manifestacao concreta da minha luta com a
questao de mover do objeto para o sujeito — exatamente a questio que Paulo
levantou. E agora é muito fécil para muitas feministas intelectuais, sendo para
todas, estarem inclinadas a reconhecer o impacto de raga e de classe como
fatores que delineiam a identidade feminina, para todos os que esqueceram
que o inicio do movimento feminista nao era uma arena que tratava da luta
radical das mulheres negras para teorizarem nossa subjetividade. O trabalho
de Freire (e de muitas outras professoras e professores) afirmou meu direito
como um sujeito em resisténcia para definir minha realidade. A escrita de
Freire deu-me uma forma de colocar a politica de racismo nos Estados Unidos
num contexto global, no qual pude ver meu destino ligado ao destino das
pessoas negras em todos os lugares lutando para descolononizar, para trans-
formar a sociedade. Mais do que em muitos trabalhos de feministas burguesas
brancas, sempre houve no trabalho de Paulo o reconhecimento da posicao
subjetiva daqueles mais enfraquecidos, daqueles que sofreram o peso mais
grave das forgas opressivas (com a excegao de que ele ndo reconhecia sempre
aespecificidade dasrealidades de exploragdo e de opressao de género). Este foi
um ponto que afirmou meu préprio desejo de trabalhar partindo de um
entendimento vivido pelas mulheres negras. Apenas recentemente, um corpo
de intelectuais que nao observam as vidas das pessoas negras nos Estados
Unidos através de lentes burguesas, uma intelectualidade fundamentalmente
radical que sugere que a experiéncia das pessoas negras, mulheres negras,
pode nos dizer mais sobre a experiéncia das mulheres em geral do que
simplesmente uma analise que observa a principio e sempre como aquelas
mulheres que estao localizadas em posigoes privilegiadas. Uma das razoes
pelas quais olivrode Paulo, Pedagogy in Process: The Letter to Guinea-Bissau, tem
sido importante para o meu trabalho é que este livro é um exemplo crucial de
como um pensador critico privilegiado aborda conhecimento e recurso com-
partilhados com aqueles que estdo necessitados. Aqui esta Paulo num dos
momentos mais perspicazes; ele escreve: “Ajuda auténtica significa que todos
que estao envolvidos ajudam uns aos outros mutuamente, crescendo juntos

num esforgo comum para compreender a realidade que eles procuram trans-
formar. Apenas através desta praxis — na qual aqueles que ajudam e aqueles

que estao sendo ajudados ajudam uns aos outros simultaneamente — pode o

ato de ajudar tornar-se livre da distor¢do na qual o ajudante domina o

ajudado”. Na sociedade americana, onde o intelectual, e especialmente o
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intelectual negro, tem muitas vezes assimilado e traido compromisso§ revolu-
cionarios no interesse de manter o poder de classe, é crucial e necessario para
os intelectuais negros insurgentes terem uma ética de luta que familiarize
nossa relagao aquelas pessoas negras que nao tivera.rri acesso as formas de
conhecimento compartilhado em localizagdes de privilégio.

watkins: Comente se vocé sera criticada, especialmente pelas feministas, por
causa de sua devogao a Freire.

Hooks: Em muitas coisas no trabalho de Paulo ha um e.spirito generoso, uma
qualidade de mente aberta, que eu sinto ter sido muitas vezes perdlfia das
arenas intelectuais e académicasna sociedade dos Estados Unidos; eos cufculos
feministas nao tém sido uma excegao. Eu acho que o modo como experimen-
tamos mais profundamente o facismo crescente no mundo, mesmo nos chama-
dos circulos “liberais”, lembra-nos que nossos trabalhos devem ser um exem-
plo. No trabalho de Freire, nos dltimos anos, hd muitas respostas as criticas
feitas em sua escrita e ha a adoréavel troca critica entre ele e Antonio Faund'ez
no livro Learning to Question naquestao delinguagem sobre o traba]lp de Freire
na Guiné-Bissau. Eu aprendo com este exemplo, ao ver a genergsg:ladF dele
para lutar de uma forma nao-defensiva na escrita}, pomeando limitacoes de
percepgdo, mudangas no pensamento, reflexdes criticas novas.

ALy ; o
WaTkiNs: O que representou para voce interagir pessoalmente com Paulo Freire?

HOOKS: Para mim, nosso encontro foi incrivel; Nosso encontro fez de‘mlfm. urIJ_nIa
aluna e companheira de Paulo para a vida. Deixe-me contar esta hhstona.1 a
alguns anos atras, Paulo foi convidado da University of Santa Cruz, afqusa0 :e].;
era aluna e professora. Ele veio para fazer workshops com alun?s e profes .
do Terceiro Mundo e, também, para fazer uma palestra. Eu nao tinha ouvido
nem mesmo um cochicho de que ele viria, embora muitos ::ompanlheuos
soubessem o quanto seu trabalho significava para mim. Entao, dz a guri:
forma, descobri que ele estava vindo, mas con'ta.ram-me apenas pa raE izer ctles_
todos os lugares estavam ocupados pelos participantesno wqusﬁ;p. u pygada
tei e, no dialogo subsequente, disseram-me que eu nao havia si o conv1~0 =
para os varios encontros por medo que eu pudesse -pel:rturbar a discussa i
questdes mais importantes, levantando criticag fe.mmlstz’xs..Mesm(') as:;.l-mr,]neu
autorizada a participar, quando alguém de51s.t1u no ultm?o I%mlll_;{a e
coracdo estava pesado, porque eu ja tinha sentido que havia El tgo i
sexista que tentou controlar minha voz, controlar o.epcontro. n essloalmen:
isto criou uma guerra dentro demim, porque euqueria interrogar p1 i
te Paulo Freire sobre o sexismo de seu trabalho. Com cortesia, coloquei e t
questdes no encontro. Imediatamente, individuos falgram contra mlrcr;', por ter
Jevantado tais questdes e desvalorizaram-nas. Paulo ].I:lt&!'VEl(; pz:'; e;_zge;1 2;;2

estas questdes eram cruciais e respondeu-as. \ierdadelrgmfagoe; e
momento por exemplificar, através de suas agoes, 0S principi .
lho. Muitas coisas teriam mudado para mim, se ele tivesse tentado si
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depreciar uma critica feminista. Nao era o suficiente para mim que ele tivesse
propriedade de seu sexismo, eu queria saber porque ele néo tinha visto este
aspecto em sua escrita. E ele falou, entdo, sobre fazer mais do que um esforgo

publico para falar e escrever sobre estas questdes — isto foi evidente em seus
ultimos trabalhos.

WarTkins: Vocé foi mais afetada pela presenga ou pelo trabalho dele?

HOOKS: Um outro grande professor meu (apesar de nao termos nos encontrado) ¢
o vietnamita budista Thich Nhat Hanh. Ele diz no livro The Raft is not the Shore
que “grandes humanos trazem consigo algo como uma atmosfera sagrada e
quando os procuramos, entao sentimos paz, sentimos amor, sentimos cora-
gem”. As palavras dele definem de forma apropriada o que significou para
mim estar na presenca de Paulo. Fiquei muitas horas sozinha com ele, falando,
ouvindo musica, tomando sorvete na minha lanchonete favorita. Falando
sério, Nhat Hanh ensina que um certo elemento nasce ao mesmo tempo que
uma grande professora e ele diz: “Quando vocé (a professora) vem e fica uma
hora conosco, vocé traz aquele elemento...E como quando vocé traz uma vela
para o quarto. A vela esta 1a; ha um tipo de zona iluminada que vocé traz.
Quando um filésofo esta 14 e vocé senta perto dele, vocé sente luz, vocé sente
paz”. Aligdo que aprendi, ao ver Paulo materializar a pratica que ele descreve
na teoria, foi profunda. Esta ligao entrou em mim de uma forma que a escrita
nunca pode tocar ninguém e isto deu-me coragem. Nao tem sido facil paramim
fazer o trabalho que eu fago e permanecer na academia (ultimamente, eu acho
que isto tem se tornado quase impossivel), mas uns sao inspirados pelos
testemunhos de outros. A presenca de Freire inspirou-me e isto nao quer dizer
que eu ndo tenha visto seu comportamento sexista, apenas que estas contradi-
¢Oes sdao incluidas como parte do processo de aprendizagem, parte do que uma
pessoa luta para mudar — e esta luta é muitas vezes adiada.

WATKINS: Vocé tem mais alguma coisa a dizer sobre a resposta de Freire a critica
feminista?

HOoks: Eu acho importante e significativo que, apesar das criticas feministas sobre
seu trabalho, as quais muitas vezes sdo severas, Paulo reconhece que ele deve
ter um papel nos movimentos feministas e declara isto em Learning to Question:
“Se as mulheres sao criticas, elas tém que aceitar nossa contribuicdo como
homens, assim como os trabalhadores tém que aceitar nossa contribui¢do como
intelectuais, porque é um compromisso e um direito que eu tenho de participar
na transformacao da sociedade. Entdo, se as mulheres devem ter maior
responsabilidade em suas lutas, elas devem saber que sua luta também
pertence a nos; isto é, aos homens que ndo aceitam a posi¢gao machista no
mundo. O mesmo é verdade para o racismo. Como um aparente homem
branco, porque eu sempre digo que eu ndo estou muito certo de minha
brancura, a questao é saber se eu sou realmente contra o racismo de uma forma
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radical. Se eu sou, entdo o tenho como um compromisso e um direito de lutar
com as pessoas negras contra o racismo”.

WaTKINS: Freire continua a influenciar seu trabalho? Em seus ultimos trabalhos,
vocé nao faz mengao constante ao trabalho dele, assim como foi o caso de seus
primeiros livros.

Hooks: Embora eu nao citemuito Freire, ele ainda me ensina. Quando eu li Learning
to Question, exatamente num momento em que eu tinhacomecado aengajar-me
em discussoes sobre pessoas negras e sobre o exilio, havia muita coisa no livro
sobre a experiéncia de exilio que me ajudou e eu ficava entusiasmada com o
livro. O livro tinha uma qualidade daquele didlogo que € um verdadeiro gesto
de amor do qual Paulo falaem outros trabalhos. Entao, foidaleitura deste livro
que eu decidi que seria util fazer um trabalho dialégico com o fil6sofo Cornel
West. N6s temos o que Paulo chamaria de “um livro falante”, que sera
publicado em breve. Claro que meu grande sonho era fazer um livro desses
com Paulo. Por algum tempo, eu estava trabalhando em artigos sobre morte e
formas de morrer, principalmente formas de morrer dos afro-americanos.
Entdo, quase que descobrindo acidentalmente, eu estava procurando uma
epigrafe para o trabalho dele; e veio a minha mente algumas passagens
adoréveis de Paulo, que ecoam tdo intimamente minha prépria visao de
mundo e que era entdo, para usar uma velha frase sulista, “minhalinguaestava
naboca domeuamigo”. Eleescreveu: “Eu gosto de viver para viver minha vida
intensamente. Sou o tipo de pessoa que ama sua vida apaixonadamente. Claro,
um dia, algum dia, morrerei, mas tenho a impressao de que quando morrer
morrerei tio intensamente como vivi. Morrerei experimentando comigo mes-
mo intensamente. Por esta razao, morrerei com um imenso desejo pela vida,
considerando que este é 0 modo como tenho vivido”.

WATKINS: Sim! Posso ouvir vocé dizendo estas palavras. Mais algum comentario
final?

HOOKS: Apenas que estas palavras ndo parecem ser boas o suficiente para evocar
tudo o que eu aprendi do Paulo. Nosso encontro teve aquela qualidade de
dogura que fica, que dura por toda a vida, mesmo quando vohcé nao fala com
a pessoa novamente ou quando nao vé mais seu rosto; voce pqde retornar
sempre aquele momento no seu coragao, quando vocés estavam juntos, e ser
renovada — esta é a solidariedade profunda.



Alfabetizacao Funcional na
Perspectiva de Freire

Colin Lankshear

A EMERGENCIA DA ALFABETIZACAO FUNCIONAL

Kenneth Levine identifica a alfabetizac¢do funcional como o conceito-chave
usado em recentes décadas para promover um argumento utilitario para fazer
disponivel as populagbes analfabetas “uma base extensiva, uma alfabetizacao
socialmente relevante” (Levine, 1986, p. 25). Ele mostra como a idéia de tornar-se
funcionalmente alfabetizado emergiu como um objetivo a ser perseguido no
Terceiro Mundo, numa série de programas apoiados pela UNESCO, e traga as
véarias mudancas em conotagdo e énfase que a alfabetizagdo funcional sofreu
durante sua “carreira” com a UNESCO. Algumas vezes, a alfabetizacao funcional
foi reduzida a limitados termos instrumentais, enfatizando o valor de adultos
alfabetizados para uma nagao objetivando o desenvolvimento econémico. Outras
vezes, a alfabetizacado funcional carregou conotagdes mais humanistas — reco-
nhecendo o papel da alfabetizagdo em promover direitos humanos e sécio-
culturais, servindo a fins econdmicos e a outros fins de desenvolvimento nacional.
Como um todo, no entanto, os significados dados a funcionalidade inseridos nas
iniciativas alfabetizadoras no Terceiro Mundo eram predominantemente instru-
mentais ou utilitirias no tom. Eles indicaram a importancia das pessoas serem
capazes de se adequar mais amplamente a circusntancias e praticas existentes e/
ou ter um papel produtivo no plano de desenvolvimento nacional (Veja Levine,
1986, p. 25-42; Giroux, 1987, p. 2-6; McLaren, 1988, p. 213-234).

Mais recentemente, alfabetizacao funcional tem também emergido como um
objetivo oficial para programas de alfabetizagao de adultos nos paises de capita-
lismo industrial moderno. Um consideravel nimero de adultos analfabetos foi
descoberto na Inglaterra e nos Estados Unidos durante os anos 60 e 70. Esse tipo
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de descoberta' foi rapidamente reproduzido no Canad4, na Austrélia, na Nova
Zelandia, em todo lugar. A escala notada do problema nesses paises incitoy
atividades organizadas — com apoio oficial do governo — em nome do analfabe-
tismo adulto. Nos Estados Unidos e na Inglaterra, a alfabetizacao funcional foj
adotada na origem como o nivel oficial de obtengao a ser perseguido em campa-
nhas de alfabetizagdo de adultos: mais conhecidas como as campanhas do “Direito
de Ler”.

O Ministério de Educagao dos Estados Unidos definiu as pessoas alfabetiza-
das como aquelas que adquiriram o conhecimento essencial e as habilidades de
ler, escrever e computagao requeridas para o funcionamento efetivo na sociedade
e para as quais a apreensao de tais habilidades torna possivel desenvolverem
novas atitudes e participarem ativamente na vida de suas épocas.

E, na Inglaterra,

um Direito de Ler... copiou, com a aprovagao do Centro Nacional de
Leiturados Estados Unidos (USNRC), a seguinte afirmacao: “Uma pessoa
é funcionalmente alfabetizada quando ela [sic] tem o comando das
habilidades de leitura que a permitem ser responsavel com sucesso por
suas atividades didrias no trabalho, ou movimentar-se normalmente na
sociedade com compreensdao das expressOes usuais impressas e das
mensagens que ela encontrar.

Aqui, como nos contextos do Terceiro Mundo, o objetivo exposto da alfabe-
tizagdo funcional foi totalmente utilitario. A idéia principal é incorporar adultos
(marginais) nos valores e praticas econdmicas e sociais. A alfabetizagéo funcional
era concebida como um meio para um fim e, com essa visao, 0s proprios seres
humanos foram concebidos como meios para fins, tais como a eficiéncia econdmi-
ca e a coesdo social. Levine diz que, no inicio, o tipo de “nivel intermediario de
realizagdo”, que é gradualmente envolvido numa nogao de alfabetizagao funcio-
nal, foi considerado “ser associado com atividade empregaticia” e “num caminho
perdido e obscuro, com integragao e ajustamento” social de seus possuidores
(Levine, 1986, p. 25-26).

Abordagens minimalistas da alfabetizagao de adultos, e funcionalidade em
particular, tém estado amplamente sob ataque na Inglaterra e nos Estados Unidos.
Enquanto algumas criticas tém uma natureza técnica e conceitual, outras tém
atingido o ponto crucial dos valores fundamentais da alfabetizagao funcional e
rejeitado as premissas implicitas. Eu gostaria de analisar aqui essa tltima linha de
criticas.

“Jonathan Kozol rejeita totalmente a alfabetizagdo funcional por ser um
objetivo inferior nos programas de alfabetizagao de adultos. Uma filosofia fun-
cional minimiza seres humanos. A alfabetizagdo funcional s6 é vigorosa no
sentido que tem sido “congelado no discurso publico”. “As méaquinas funcio-
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nam”, diz Kozol. “As pessoas ndo perecem ou prevalecem. Necessitamos encon-
trar delineagbes mais generosas para nossos objetivos”. Kozol vé a alfabetizacdo
funcional reduzindo as pessoas ao status de meros objetos e significados, ao invés
de confirma-las e exalta-las em si mesmas. Essa alfabetizacao objetiva equipar
adultos/adultas analfabetos/analfabetas com habilidades e conhecimentos —
nada mais — que assegurem “competéncia para funcionar nos niveis mais baixos
de performance mecanica”’, como trabalhadores e cidadaos numa sociedade
dominada pela escrita. A énfase reside no fato de adultos/adultas analfabetos/
analfabetas tornarem-se capazes de lidar com demandas externas impostas a
eles/elas pelo mundo do trabalho e do compromisso civico, ndo em suas expan-
soes coletivas como seres humanos. A alfabetizagao funcional degrada os seres
humanos por ignorar os potenciais inerentes na escrita como um veiculo para
descobrir, expressar e aumentar suas humanidades. Além disso, Kozol acha esse
tipode alfabetizagao moralmente repugnante, sendo perigosamente insana, para
ajustar pessoas (fazendo-as alfabetizadas) para rotinas diarias que sdo integrais
para os objetivos perseguidos de dominio global de uma nagao, quando o prego
por esses objetivos poderia ser a aniquilagao global. Na visdo de Kozol, a
alfabetizacao tem fins certamente mais nobres e humanos a serem promovidos:

A competéncia para funcionarnos niveis mais baixos de performance
mecanica devem... ser transcendidos por uma visao humanista dos usos
para os quais homens e mulheres dirigirao suas novas habilidades. Uma
alfabetizacao humana fundamental ndo demarca uma habilidade no seu
potencial de aplicagdo, uma ambicao egoista de suas conseqiiéncias

destrutivas.
(Kozol, 1985, pp. 185-186)

De um angulo diferente, mas relacionado, Levine levanta duvidas sobre os
interesses politicos e sociais que encobrem o projeto da alfabetizagao funcional.
Ele suspeita da énfase dada a ler ao custo de escrever em visdes influentes da
alfabetizacdo funcional. Como, Levine questiona, a competéncia de ler instrugoes
ou mesmo de preencher formularios pode produzir as vantagens prometidas
pelas definicdes de alfabetizagao funcional como tém sido formuladas e pelas
propagandas de muitas agéncias de alfabetizagao? (Levine, 1986, p. 41). Além
disso, no todo, sdo as competéncias da escrita “que sao capazes de iniciar
mudancas”; e éa mudanca que € necessaria, se as dificuldades mais sérias devem
ser ultrapassadas pelas pessoas consideradas funcionalmente incompetentes.
Levine questiona quais/de quem sao realmente os interesses da abordagem
funcional da alfabetizacao de adultos. Ele sugere que a competéncia funcional, de
acordo com a definicio do USNRC (Centro Nacional de Leitura dos Estados
Unidos), porexemplo, seria claramente do interesse do Estado, dos empregaa'dores
e das elites da autoridade do poder. Num todo, seu efeito seria ”domestlcal" e
subordinar, posteriormente, ao invés de aumentar a autonomia e a posigao social
da pessoa previamente analfabeta” (Levine, 1986, p. 41).
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Tais criticas fornecem uma visao util contra as quais podemos mencionar
algumas das idéia centrais de Paulo Freire. Isso pode ser feito de forma melhor,
tendo, primeiramente, uma visdo mais proxima do que a alfabetizagao funcional
torna-se “na base”, quer dizer, quando é operacionalizada em objetivos, tarefas,
contetido e habilidades especificas. O modelo de alfabetizagao funcional desen-
volvido pelo grupo Nivel de Proficiéncia de Adulto (Adult Performance Level —
APL) na Universidade do Texas é, talvez, o mais apropriado para esse tipo de
proposta.

APL: UM MODELO SOFISTICADO DE ALFABETIZACAO
FUNCIONAL

Em Adult Functional Literacy (APL): A Summary (Estudo do Nivel de
Performance de Adultos, 1975), o grupo APL indica as variadas habilidades e
competéncias consideradas como necessarias para ser uma pessoa funcionalmen-
te alfabetizada na sociedade moderna ocidental. Eles constroem seu modelo de
alfabetizagao funcional em duas dimensdes: contetido e habilidades. O contetido
refere-se ao tipo de informagdo ao qual as pessoas necessitam ter acesso e ao
conhecimento que elas devem ser aptas a gerar para funcionar de forma compe-
tente na vida didria. O grupo APL define cinco dreas de conhecimento que
compdem o contetido da alfabetizagao funcional. Estas areas sao: (a) economiado
consumidor; (b) conhecimento ocupacional; (c) recursos da comunidade; (d)
saude e (e) governo e lei. Com relagao as habilidades, o grupo APL declara que a
grande maioria dos requerimentos localizados nas pessoas adultas sao considera-
dos em quatro habilidades primadrias: habilidades de comunicagao (ler, escrever,
falar e ouvir), habilidades de computacao, habilidades de resolucao de problemas
e habilidades de relagdes interpessoais.

Contetido e habilidades promovem uma intersecao para promover uma
descrigao empirica do que é requerido para a alfabetizagdo funcional. O objetivo
maisamplo é especificado paracada dreade contetido. Atingir esses objetivos € ser
funcionalmente alfabetizado/alfabetizada. Os cinco objetivos, por area de con-
tetido, sao:

1. economia do consumidor — gerenciar a economia de uma familia e de-
monstrar compreensao dos principios de compra;

2. conhecimento ocupacional — desenvolver um nivel de conhecimento
ocupacional que capacite as pessoas adultas a obterem emprego de acordo
com suas necessidades e interesses;

satide —assegurar boa satide médica e fisica para o individuo e sua familia;
governo e lei — promover uma compreensao da sociedade através do
governo e da lei e estar ciente das fungdes, agéncias e regulamentos do
governo que definem os deveres e direitos individuais;

e
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5. recursos da comunidade — compreender que os recursos da comunidade,
incluindo transporte, sio utilizados por individuos na sociedade para que
se obtenha um modo satisfatorio de vida.

(Adult Performance Level Study, 1975, Apéndice)

Cada objetivo é, entao, definido mais especificamente em termos de objeti-
vos empiricos detalhados. Na economia do consumidor, 20 objetivos sdo identi-
ficados. Ha 10 objetivos para conhecimento ocupacional, 13 para satide, seis para
governo e lei e 16 para recursos da comunidade (dos quais nove relacionam-se a
transporte). Exemplos desses objetivos sao reveladores.

Por exemplo, os objetivos de economia do/da consumidor/consumidora
incluem: ser apto/apta paracontar e converter moedase papel-moeda e converter
pesos e medidas usando operagoes e graficos matematicos; compreender os
conceitos deimpostos e atributos; desenvolver umacompreensao dos sistemas de
crédito. Os objetivos de conhecimento ocupacional incluem: estar apto/apta para
identificar fontes de informag¢ao —radio, jornais — que podem levar ao emprego;
saber como preparar-se para entrevistas e como apresentar cartas de emprego;
estar ciente dos testes vocacionais e métodos de administracao que podem ajudar
uma pessoa a reconhecer interesses de trabalho e qualificagbes relevantes; conhe-
cer quais os atributos e habilidades que podem levar a promogdes no trabalho e
os padrdes de comportamento para os varios tipos de emprego. Objetivos relacio-
nados ao governo e lei incluem: desenvolver uma compreensao da estrutura e
funcionamento do governo federal; compreender a relagao entre o /a cidadao/
cidada e o sistema legal; examinar a relagao entre o governo e o sistemade imposto
dos Estados Unidos.

Num nivel mais especifico, a alfabetizagao funcional é definidaem termos de
requerimentos de situagdes especificas chamadas tarefas. O grupo APL nao
publicou exemplos de tarefas em Adult Functional Competency [Competéncia
Funcional do Adulto), porque, em parte, é “o objetivo que é o elemento mais
importante nos requerimentos para alfabetizagao funcional” (Adult Performance
Level Study, 1975, Apéndice). Explicitamente atestado, as tarefas seriam, quando
muito, guias ao invés de requerimentos fixos e finais: exemplos de como o0s
requerimentos deveriam ser atingidos, proporcionando variagdes consideraveis
que possam existir na nagao entre as circunstancias e necessidades de diferentes
pessoas.

Ser funcionalmente alfabetizado/alfabetizada, nesse sentido, consiste num
estado minimo, essencialmente negativo e passivo. Quando muito, tais pessoas
funcionalmente alfabetizadas sao ajudadas a lutar com seu mundo. Elas sabem
preencher formularios paraempregos por terem lido um anuncio para oemprego.
Elas podem até mesmo conseguir o emprego e, nesse caso, sobreviver nele através
da habilidade de ler os horarios dos 6nibus e trens, instrugdes de trabalho, ordens
por escrito e coisas do género. Ser funcional aqui € nao ser incapaz de enflrentar,
de lidar com as rotinas e os procedimentos minimos da existéncia na sociedade
contemporanea (é claro, serapto/aptaalereescrever dificilmente oferece o poder
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de criar empregos onde ndo existem ou de assegurar um salario digno onde o
trabalho é malpago). Ser funcional ¢, entdo, um estado negativo — evitando
deficiéncias — ao invés de qualquer realizacao mais favoraval ou uma expresséo
positivadas capacidades humanas. Ser funcional é, também, ser passivo/passiva,
A alfabetizagao funcional equipa a pessoa para responder as demandas e aos
padrdes externos, para compreender e seguir. Nao ha aqui nenhuma sugestao de
liderar, comandar, conquistar ou controlar.

Nesse ponto, podemos introduzir algumas das mais importantes idéias de
Freire relacionadas a alfabetizacdo, ideologia e politica de ensinar adultos/
adultas analfabetos/analfabetas a ler e a escrever.

FREIRE NA FILOSOFIA E POLITICA DA ALFABETIZACAO

Freire insiste que a educagao ndo pode ser neutra. Ela tanto serve como um
instrumento para domesticar seres humanos ou é transformada num instrumento
de libertacdo (da opressao) humana. O que serve para educacdo, serve necessaria-
mente para o processo de fazer pessoas alfabetizadas, tendo em vista que numa
sociedade letrada tornar-se alfabetizado/alfabetizada € a base — e, em muitos
casos, o todo— daeduca¢ao. Dados oselos, no esquema conceitual de Freire, entre
domesticacio, desumanizacao, objetividade e opressao; e entre libertagao,
humanizagao, subjetividade e liberdade; o ensino de alfabetizagao pode ser um
ato de opressao que (sem inteng@o) trata humanos como meros objetos ou pode ser
uma acio cultural por meio da qual as pessoas buscam a liberdade coletivamente
e afirmam sua subjetividade.

Para compreender essas dicotomias, devemos revelar a metafisica de Freire.
A base disso é sua crenca de que os humanos tém uma vocacao ontolégica mais
completamente humana (Freire, 1972, p. 20-21). Por vocagao ontolégica, Freire
entende um dado destino que tem por virtude o que n6s somos distintivamente
como seres humanos. Ao que parece, humanos tém uma busca de vida para
desejar; um destino para preencher. Esta busca é tornar-se mais totalmente
humano; tornar-se mais do que, em algum sentido, nds ja somes. O que somos nos
distintivamente?

Freire considera quatro aspectos da distintividade humana:

1. Os humanos possuem consciéncia.

2. Eles/elas sdo seres da praxis que vivem autenticamente apenas quando
engajados/engajadas em investigacao e transformacéo criativa do mundo.

3. Os humanos sao seres incompletos, que sao humanizados no dialogo.

4. Os humanos sdo seres historicos.

No ponto de sua evolugao, quando eles/elasatingem a consciéncia, a espécie
humana torna-se diferente dos animais. Como os animais, 0s humanos existem no
mundo e necessariamente interagem para sobrevivere. Diferente dos outros
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animais, no entanto, 0s humanos tornam-se conscientes do mundo como algo
objetivamente distinto deles mesmos: uma realidade com a qual eles estao
relacionando-se. Os humanos véem-se agindonum mundo que estimula sua agao
e agem posteriormentea ela. Eles/elas sobrevivem melhor quando suaagao sobre
o mundo € (mais) apropriada e eficaz. Isso depende da compreensao mais (ao
invés de menos) clarae acurada que os humanos tém do mundo. Como eles vém

radualmente objetivar e problematizar o mundo mais e mais rotineiramente,
eles / elas também objetivam-se a si mesmos/mesmas. Eles/elas se tornam capa-
zesnao apenas de conhecer o mundo, mas também de verdadeiramente saber que
eles/elasestao sabendo isso. Os humanos sozinhos entre seres sensiveis transcen-
dem a mera atividade ou comportamento em sua interacao com o mundo. Eles/
elasalcancam intencionalidade em diregaoaisso: engajarem-se emagao construida
sobre o mundo por suas reflexdes sobre ele. Essa orientagao em diregao ao mundo
eaqualidade de interacao com ele é distintiva e caracteristicamente humana. E a
esséncia da consciéncia:

Consciéncia é intencionalidade em direcao ao mundo... Através da
problematizagao das relacdes entre 0s seres humanos e 0 munc‘lo, ¢
possivel para eles recriarem, remarcarem O processo natura'l através do
qual a consciéncia apareceu no processo de... evolugao, premsamen’fe no
momento que Teilhard de Chardin chama “Hominizagao” na evolugaode
humanidade. Quando a consciéncia aparece, ha reflexao; ha
intencionalidade em diregao ao mundo. Humanidade torna-se... diferente
dos animais. Nés nao podemos apenas saber, mas podemos saber que
estamos sabendo.’

Essas idéias ajudam a clarificar a nocao de Freire de humanos como S€res da
préaxis. A praxis ¢ uma unidade dialética de reflexdao e agao:

Como seres da praxis [humanos] diferem dos animais, qu:a S%’lo seres
de atividade pura. Animais nao consideram 0 mundo; eles sao IMersos
nele. Em contraste, humanos emergem do mundo, objetivam-no €, faz.en.-
do isso, podem compreendé—lo e transforma-lo com seu tre.lball"to... Ativi-
dade [humana] consiste em acao e reflexao: isto é praxis; isto € tr_ar}sfor-
macao do mundo. Ecomo praxis, requer teoria para ilumina-la. Atividade

humanal) é teoria e pratica.
| ] ; (Freire, 1972, p. 96)

A espécie humana vive humanamente, @ proporgao que ela se engaja em
praxis. Os humanos sao seres incompletos, que sao hur.namz?dos no dialogo e
para os quais, portanto, o dialogo é uma necessidade existencial. | .

A esséncia do didlogo é a palavra verdadeira. Palavras verd’adeu‘la‘s sao
unidades de reflexao e agdo “numa tal interacao radical que, se umae sacrificada
— mesmo em parte—,aoutra imediatamente sofre” (Freire, 1972, p. 60). Falaruma
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palavra verdadeira é engajar-se em praxis, para transformar o mundo de acordo
com reflexao; para nomear o mundo. Esses sdo termos intercambiaveis — O
didlogo “é o encontro entre humanos, mediado pelo mundo, para nomear o
mundo” (Freire, 1972, p.61)— é oato dos humanos engajando-se juntos na praxis.
Em tais atos, os humanos vivem humanamente, expressando, desenvolvendo,
recriando e afirmando sua humanidade.

A existéncia humananao pode ser silenciada, nem pode ser sustenta-
dapor falsas palavras, mas apenas por palavras verdadeiras, com as quais
os humanos transformam o mundo. Existir, humanamente, é nomear o
mundo para muda-lo. Uma vez nomeado, o mundo, por sua vez, reapa-
rece para os [as] nomeadores [nomeadoras] como um problema e requer
deles [delas] uma nova nomeag¢dao. Os humanos nao sao construidos no
siléncio, mas nas palavras, no trabalho, na acao-reflexao... Se é falando
suas palavras que os humanos transformam o mundo nomeando-o, o
dialogo impode-se a si mesmo como uma forma na qual os humanos
atingem significanciacomo [humanos]. O didlogo é, portanto, uma neces-
sidade existencial.

(Freire, 1972, p. 60-61)

Os humanos, entao, sio seres no processo de vir a ser. Eles/elas vivem
humanamente ao ponto que afirmam e expressam seus poderes distintivamente
humanos. Eles e elas sio necessariamante incompletos e incompletas, porque sua
humanidade consiste ndo num estado finito, mas no (continuo) engajamento em
dialogo. A praxis nunca pode ser completa, porque a realidade em si mesma é
continuamente inacabada, requerendo da espécie humana novas nomeagoes.
Freire refere-se ao continuo engajamento no didlogo como processo de
humanizagao.

A humanizagao € a nossa vocacao ontologica. Quando Freire fala de nossa
vocagdo ontolégica, para nos tornarmos completamente humanos, ele simples-
mente quer dizer que n6s somos requeridos continuamente pelo que somos para
nos humanizarmos — para expressar, sustentar e expandir nossa humanidade
em permanente praxis compartilhada. Somos chamados/chamadas para dialo-
gar, para nomear o mundo em agao-reflexao com outros humanos.

No entanto, ha mais para nossa vocagao, porque somos seres histdricos
(Freire, 1976, p. 3-4; Freire, 1972, p. 56, 70-71). Isso significa levantar varios
aspectos. Na realidade, a historicidade humana significa que somos conscientes
do tempo e de nossa localizagaono tempo. Os humanos tém, e sabem que tém, um
passado, um presente e um futuro — o humano difere do gato, que é submerso
num “infinito hoje” (Freire, 1976, p. 3). Exatamente porque os seres humanos sao
conscientes do tempo, eles/elas podem conceber causas e efeitos e, por causa
disso, agem com intengao sobre o mundo.

Como seres conscientes do tempo, os humanos podem conceber a si mesmos
como seres incompletos. Os humanos podem saber que eles/elas tém sido
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diferentes no passado (individual e genericamente), que eles/elas podem tornar-
se diferentes no futuro e que essas mudancas refletem as agdes transformadoras
dos humanos sobre seu mundo. Isso também fixa os humanos distantes de outros
animais, porque “em contraste com outros animais que sao inacabados, mas nao
historicos, os humanos sabem que s@o inacabados; eles [elas] sao conscientes de
sua incompletude” (Freire, 1972, p. 57). Além disso, os humanos sao seres
histéricos no sentido de que eles [elas] vivem em cenadrios particularmente
histéricos; isto é, dentro de um grupo ou outro de estruturas e institui¢des
econdmicas, sociais, politicas, culturais, etc. Esses cenarios refletem a acdo huma-
nado passadoedopresente—a histéria é uma criacaohumana. Essas institui¢Ges,
economias, estruturas politicas e rotinas culturais em que vivemos — e nas quais
nos tornamos o que somos — tém sido criadas pelo pensamento humano e pela
proeza humana. A histéria reflete a forma pela qual esses humanos possuem o
poder (grande) para impor suas intengoes sobre o mundo social e a forma como
criaram as condi¢des estruturadas sobre as quais as pessoas, em geral, vivem. Isso
é precisamente criar condi¢des que delineiam os parametros do que as pessoas,
geralmente, tornam-se. A espécie humana busca necessariamente sua vocagao
ontolégica sob especificas condigdes materiais historicas. Em conseqiiéncia, tor-
nar-se mais completamente humano nao é simplesmente uma vocagao ontolégica,
mas também uma vocagao historica.

Trés pontos breves devem ser suficientes para a elaboracao aqui. Primeirf),
o tipo de histéria que tem sido feita, ena qual os humanos devem viver, ical‘vez seja
hostil para muitos /muitas deles/delas buscarem sua vocagao ontolf)gllce_i. Isso
pode encorajar a desumanizagao, ao invés da humanizagao — “na h1.st0r1.a, em
contextos concretos e objetivos, tanto a humanizagao quanto a desumanizagao sao
possibilidades para os humanos como seres incompletos cons:;ientes de. sua
incompletude” (Freire, 1972, p.20). Freire insiste em que a humanizagao P:ozmha
é uma vocagao histérica. A desumanizagdo €¢ uma distorgao da vocagao para
tornar-se mais completamente humano. Esta distor¢ao “ocorre na historia; mas
nio é uma vocacao histérica” (Freire, 1972, p. 21). ) -

Em segundo lugar, falar de humaniza¢ao como uma vocagao histérica
chama a ateng@o para o fato de que na busca para tornarem-se mais comPletamen-
te humanas, as pessoas podem ter que enfrentar a historia que‘ter’n‘51d.o feita e
procurar, através da agao transformadora sobre o mundo, uma historia diferente;
uma histéria que fortalega os seres humanos em geral a engajarem-se, em basies
iguais, para delinear seu mundo compartilhado e controlar seus destinos relaﬂcm:
nados. Dadas as condicdes histdricas prevalecentes, a busca de nossa voc:fu;ao é
inevitavelmente uma chamada para revolugao; participar na 1.uta llumamzante
para a libertagio da opressao. A opressao significa qualquer situagao na qual A
objetivamente explora B ou impede a busca de B da auto.—aflrmagac? como um
sujeito humano no processo de afirmar e recriar sua hurpamdade (Freire, 1972, p.
31). A opressao acarreta violéncia porque nega humanlqade. ' _

Em terceiro lugar, as estruturas histéricas opressivas minam o mterfess‘e
material, emocional e intelectual daqueles/ daquelas que sao oprimidos/oprimi-
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das, além de impedir a realizagao da busca de sua vocacao ontolégica. Onde og
grupos oprimidos adotarem o sinal para refazer a histéria numa praxis
humanizante, eles tém determinagao para avangar material, emocional e intelec.
tualmente, além de ontologicamente. Em termos materiais, os oprimidos sio
pobres: desempregados, subempregados, com risco de desemprego, malpagos,
etc.; eles enfrentam, dentre outras coisas, moradia, cuidados médicos e nutricao
inferior. Em termos fisicos e emocionais, eles/elas sdo vulners veis, muitas vezes
estressados, cercados por sentimentos de serem intiteis e de fatalismo e tém medo
da liberdade. Eles/elas estio predispostos a uma série de tendéncias
desumanizantes, que vao de vicios, disposig¢oes violentas a inclinacao de “tirani-
zar” os outros que eles/elas véem como seres ainda mais fracos que eles/elas
(Freire, 1972, p. 38). Intelectualmente, os oprimidos sao dominados porideologias
calcadas nos interesses e visdes de mundo de seus opressores — tipicamente
culpando a simesmos e/ ou as outras vitimas sociais por causa das condigdes que
eles/elas enfrentam, ao invés de procurar as causas verdadeiras de suas circuns-
tancias. Estando nas garras de tais ideologias, os oprimidos ficam nas maos
daqueles/daquelas que osnegam. E claro, as ideologias querefletem e servem aos
interesses da elite sdo historicamente criadas e perpetuadas. Confrontar-se e
sobrepor-se as ideologias numa praxis libertadora é um aspecto-chave da luta
para criar uma nova — humanizante — histéria.

Agora, a visdo de Freire sobre as opgoes politicas para alfabetizacio é clara.
Ou o ensino de alfabetizagao (para adultos analfabetos e marginalizados/adultas
analfabetas e marginalizadas) é um ato domesticador, que ajuda a acomodar as
pessoas oprimidas a constante rejei¢ao de sua vocagdo ontolégica e mantém-nas
na pobreza material, emocional e intelectual; ou é transformado num instrumento
de libertagao pelo qual as pessoas marginais sio convidadas para— e sustentadas
por — uma praxis revolucionaria para (re)fazer a histéria, de acordo com o direito
de todos/todas de viverem sua humanidade tao completamente quanto possivel.
Referindo-me a isso como opgdes politicas, quero dizer simplesmente que elas sao
opgoes conduzidas no exercicio de poder dentro da estrutura social (Lankshear e
Lawler, 1987, Capitulo 1). Como um ato domesticador, o ensino de alfabetizaco
toma o partido do investimento estruturado de poder superior na minoria elitista,
possibilitando a ela reter sua vantagem de poder sobre as minorias oprimidas,
ajudando a assegurar o consentimento do oprimido para sua prépria dominagao®.
Como um instrumento de libertagao, a alfabetizagdo alia-se com aqueles/aquelas
que estdo sujeitos/sujeitas ao enorme poder daselites e procura fomentar reflexao
e acao direcionadas para destruir estruturas histéricas e culturais pelas quais, e
nas quais, o poder € exposto desproporcionalmente em favor das elites.

Em Pedagogy of the Oppressed, Freire cita idéias sobre a natureza e o papel da
educacao domesticadora que pode ser aplicada prontamente no trabalho de
alfabetizagao de adultos. Nés somos convidados a considerar a extensao para a
qual o ensino de alfabetizagdo de adultos
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1. toma a forma de educagdo bancaria dentro de um abrangente aparato de
acao social paternalista;

é antidialégico; . | _
reflete falsa generosidade; e, portanto, serve ao interesse e fins de elites.

Col s

Aeducaciobancaria refere-se a situagdes nas quais professores/ professoras
narradores/narradoras depositam informagao nas mentes dos/das estudantes
passivos/ passivas recebedores /recebedoras. Essaeducacao assqme que oconhe-
cimento é “um presente doado por aqueles [aquelas] que se cons'lderam c9nhece—
dores [conhecedoras] sobre aqueles [aquelas] queeles [elas] cons_xderflm néo sal_:er
nada” — e considera humanos como seres adaptéveis e manipulaveis (Fren"e,
1972, p. 46-47). A educagdo bancaria é Gtil para manter uma ordem social
opressiva; quanto mais o0s/as estudantes colocam seu esfor¢o em receber e
guardar informages depositadas neles/nelas, menos eles/elas podem obter a
consciéncia criticaque vemdaintervencaona realidade como fazedores/fazedoras
e transformadores/transformadoras do mundo. ‘

Na educacao bancdria, a consciéncia nao entra em contato ativo com o
mundo. Os/as estudantes nao direcionam suas consciéncias para o mundo; dle
alguma forma, fragmentos abstraidos do mundo sao direcmnados_as suas consci-
éncias como informacdes a serem recebidas. Os/as estuFlantes sa0 transforma-
dos/transformadas em espectadores/ espectadoras, funcionandonao como seres
conscientes, mas como “possuidores [possuidoras] de... uma mente vazia passt
vamente aberta para receber depositos de realidade de um mundo externo

(Freire, 1972, p. 49). Quanto mais completamente os/as estudantes agelciam 0
papel passivo imposto a eles/elas, mais eles/elas tendem_ a meramenlie adapta-
rem-se ao mundo como é e a visdo fragmentada da realidade depositada neles
[nelas]” (Freire, 1972, p. 47). o .

Freire afirma que os interesses dos opressores lre51!c’:iem em mudanga47e
consciéncia do oprimido, ndao da situagao que os oprime (lire1re, 1972,‘p. )-
Quanto mais as pessoas marginais puderem ser adaptad?s a orde{n _ex15tentqe,
mais completamente elas serdo dominadas e suas vocagoes ontoldgicas serao

rejeitadas.

Para atingir adominagao, 0s opressores usamo congeito de.educagaci
bancariaem conjun¢docom umaparatode agao Pa.ternahsta gomal nS cflilfa
os oprimidos recebem o titulo eufemista de “recipientes de riqueza”. Eles
sdo tratados como casos individuais, como pessoas marginais que se
desviaram da configuragao geral de uma sociedade bqa, organlgaéiade
justa. Os oprimidos sdo considerados como a patologia da s_oi;el a te
saudavel, que deve, portanto, ajustar essa gente 111c0mpe'cenlt_(zi e ? oEeI:ei
a seus proprios modelos através da muc}anqe} de suas mer}ta 11 a eT. f“
marginais necessitam ser “integrados” a soc1edade: sauda\cfle quee ];35 ir;
negligenciado... Traduzido para a pratica, 0 conceito de e uc;gao .ar}S i
ria é bem qualificada para as propostas dos opressores, dos qual
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tranqiiilidade reside em como os humanos ajustam-se a0 mundo dos
opressores; e quao minimamente eles questionam este mundo.

(Freire, 1972, p. 47-48)

Chamar certas préticas educacionais de antidialogicas implica trés idéias. O
antididlogo ¢ uma transacao one-way: um mondlogo que nega cooperacio e
associagao no ato de comunicagao — isso impede a fala de palavras verdadeiras;
isso envolve falsa comunicagdo, no sentido de impingir mitos sobre as pessoas
marginais na causa de conquista-las.

O monologo envolve relagdes verticais de poder entre educadores/educa-
doras e estudantes. O/a educador/educadora comunica prescrigoes ou diretivas
para os/as estudantes seguirem (Freire, 1972, Capitulo 3; Freire, 1976, p. 46). Nao
ha idéia de comunicagao reciproca na qual os interesses e intenc¢des de todas as
partes sdo possibilitados a terem uma voz num projeto comum de saber e
compreender a realidade de forma mais completa e acurada, para melhor promo-
ver uma humanidade de todos. A linguagem e a escrita sdo reduzidas a veiculos
através dos quais o ser e a visao de mundo dos poderosos sao impostos sobre os
fracos. Presume-se que tudo o que os/as estudantes necessitam saber ja foi
determinado (por outros que sabem mais). A educagdo é simplesmente uma
questdo de passar prescrigdes para aqueles/aquelas cuja tarefa de vida é absorver
e observar os/as que sabem mais.

Num antididlogo, 0 mundo ndo pode ser acessado como um objeto a ser
aberto para compreensdo e recriagao de uma forma compartilhada, porque
aqueles/aquelas que praticam o antididlogo impedem ou ignoram os valores e
atitudes essenciais para as pessoas falarem juntas palavras verdadeiras. O diadlogo
pressupde amor, humildade e fé. O ser dos opressores e daqueles/daquelas
educadores e educadoras antidialégicos/antidialégicas que (muitas vezes, sem
intengao) os servem, negam esses valores e atitudes.

O didlogo ndo existe... na auséncia de um amor profundo para o
mundo e pelos seres humanos. A nomeacao do mundo, que é um ato de
criagao e recriagdo, nao € possivel se nao € infundida com amor... Ele é
necessariamente a tarefa de sujeitos responséaveis e nao pode existirnuma
relacio de dominagao... A nomeagdo do mundo, através da qual as
pessoas constantemente recriam aquele mundo, ndo pode ser um ato de
arrogancia. O dialogo... € quebrado se as partes (ou uma delas) nao tém
humildade. Como podemos entrar num dialogo se eu sempre projeto
ignorancia nos outros e nunca percebo a minha prépria... se me considero
um membro do grupo de pessoas puras, os proprietarios da verdade e do
conhecimento, para os quais todos osnao-membros sao “aquelas pessoas”
ou “os grandes imundos”?... O didlogo requer uma fé intensa na humani-
dade, féem seu poderdefazererefazer,decriarerecriar, fé nasuavocagao
para ser mais completamente humana (que nado é um privilégio da elite,
mas o patriménio/heranga de todos)... Originando-se sobre o amor, a
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humildade e a fé, o didlogo ¢ uma relagao horizontal da qual a conse-
qiiéncia l6gica é a confianga entre os participantes.
(Freire, 1972, p. 62-64)

Quando o trabalho de alfabetizagdonao pode proceder dessas afirmativas—
porque o0s interesses dominantes, e as estruturas e praticas socio-culturais criadas
de acordo com esses interesses, negam-nas—¢€necessariamente antidialégico. Ele
serve apenas como um instrumento de domesticagao.

As elites, é claro, precisam “educar” as massas de pessoas marginais e fazer
delas pessoas alfabetizadas. Como os humanos sao consideradores do mupdo
(Freire, 1972, p. 109), entdo hd sempre a possibilidade de.e que 0s grupos OPI‘]I-TlldOS
possam ver que suas condigOes atuais e seus modos devida sao incompativeis com
sua vocacio humana. Através da interagao deles/delas com o mundo, eles/elas
talvez possam ver que a realidade ¢ realmente um processo, em constante
transformacio endo uma coisa fixa, estdtica, aqual eles/elas devem simplesmente
adaptar-se e a qual eles/elas devem aceitar. Se os humanos

sdo buscadores e sua vocagao ontoldgica é a humanizagao, mais cedo ou
mais tarde eles vao perceber a contradigdo na qual eles estao sendo

mantidos e entdo engajar-se-do na luta por sua libertagao.
(Freire, 1972, p. 48-49)

Para pré-dominar essa possibilidade, as elites devem mostrar uma fi}gura
falsa da realidade, para a consideragao do oprimido.e subjugado. Através da
educagiao, o mundo deve ser apresentado como algo fixo e c_iado, para o qual t?s
humanos, como meros espectadores, devem adaptar-se e nao como um desafio
continuo a ser encontrado no dialogo.

As elites devem abordar as pessoas para manté-las passivas. Essg aborda-
gem, no entanto, nao pode permitir comunicacao VerdaQeira. @on.trarlamente, a
passividade ¢ alcangada depositando mitos que sao ind1sI'3ens~ave15 para preser-
var o status quo. Com essa l6gica, o trabalho de alfabet1zagio t?mar-se—a um
exercicio de comunicagdo falsa — instalando mitos na consciéncia populellr. C??
mitos tipicos incluem o seguinte: a ordem opregsiva é uma ’hsoc:ledade livre”;
todas as pessoas sao livres para trabalhar ond.e- quiserem; casonao gostem de seus
empregos, podem achar outros; a ordem social regpe1ta os direitos humanos e €,
portanto, digna de estima; qualquer pessoa que seja trabalhadora If'ofle tornar-se
uma executiva ou administradora — e a pessoa vendedora darua € tao f:’xe.cutwa
ou adminsitradora quanto uma pessoa proprietaria de uma grande fabrica; as
elites dominantes, reconhecendo seus deveres, promovem ‘o avango das pessloasi
e as pessoas, por sua vez, deveriam aceitar e corresponc?er as pal&wras1 .das elites;
a propriedade privada é fundamental para o dgsenv?lwmentp pessoal; os oprest
sores sdo trabalhadores, enquanto que 0s oprimid 08 sa0 preguicosose desonestos;
os grupos marginais sdo naturalmente inferiores e as elites, naturalmente superio

res (Freire, 1972, p. 109-110).
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Freire também identifica o mito de que as elites sao caridosas e generosas
quando o que elas realmente fazem como uma classe é perseguir “boas agdes” qué
se harmonizam com seus proprios interesses e subjugam os interesses dos/das
supostos/supostas beneficiados/beneficiadas. Isso esta diretamente relacionado
com a idéia de que o trabalho de alfabetizagao de adultos pode conter uma forma
de falsa generosidade.

A falsa generosidade refere-se as formas (paternalistas) de tratamento dadas
ao oprimido com uma visao de melhorar um pouco sua condig¢ao ou suavizar os
efeitos da opressao, mas que, na verdade, mantém intactas as situagdes concretas
e as estruturas sociais que produzem a opressao (Freire, 1972, p. 26-27). Os
opressores nao fazem nada para tratar das causas das condigdes experimentadas
pelos oprimidos. Ao contrario, eles submergem as pessoas marginais mais pro-
fundamente na dependéncia e vulnerabilidade. Um caso modelo de falsa genero-
sidade é quando as pessoas ricas colocam seus servigos a disposigao dos/das

trabalhadores/trabalhadoras desempregados/desempregadas e malpagos/pa-
gas para ensina-los/las a gastar suas (inadequadas) finangas. A presungao € que
o problema da pobreza reside no individuo — no/na trabalhador/trabalhadora
malpago/paga— e nao na estrutura econémica. Considerando que os oprimidos
também percebem a situagao dessa forma, tornam-se dependentes desse recurso
externo de assisténcia. No entanto, o efeito protetor de tal “assisténcia” € precisa-
mente para perpetuar as estruturas e rotinas nas quais a opressao é praticada (por

exemplo, pagando baixos salarios, criando desemprego, etc.). Nao poderia ser
diferente, considerando que

para ter oportunidade continua de expressar sua ‘generosidade’, os
opressores devem perpetuar a injustica. Uma ordem social injusta € a
fonte dessa ‘generosidade’, que é sustentada por morte, desespero e
pobreza... A caridade falsa constrange o medroso [amedrosa] e o modesto
[a modesta), os rejeitados [as rejeitadas] da vida, a estenderem suas maos
trémulas.

(Freire, 1972, p. 21)

Até certo ponto, como elites (ou seus cimplices “inocentes”) endossam,
ordenam ou dao, em favor dos/das desprivilegiados/desprivilegiadas, os pro-
gramas de alfabetizagdo que domesticam seus/suas clientes, n6s temos instancias
de falsa generosidade. Programas de alfabetizagao de adultos — particularmente
programas de alfabetizagao funcional — estao em risco fundamental aqui. Nao é
suficiente que aqueles/aquelas que servem ou operam com tais programas sejam
inconscientes de seus efeitos, ou que facam tal fornecimento disponivel porque
véem isto como sendo, no minimo, algo que eles/ elas possam fazer para ajudarna
situagao. Para Freire, isto nd0 ajudanasituagao. Mantendo o oprimido “permanen-
temente numa posicio de dependéncia” (Freire 1972, p. 26) enuma visaodistorcida
da realidade, os doadores de falsa generosidade ap6éiam a desumanizagao.
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ALFABETIZACAO FUNCIONAL DOMESTICADORA: UMA
CRITICA AO MODELO APL

Nos parégrafos a seguir, utilizo o trabalho de Freire numa tentativa de
promover uma critica construtiva ilustrada da filosofia de alfabetizagao funcional
queprevalece.O modelo particular desenvolvido pelo APL“(Nive} de Perfc’}r-mance
de Adulto)ndoé,de forma alguma, 0 tinicomodelo propensoao tipo de criticaque
sera realizada. Ele foi escolhido porque é um tipo de modelo pesquisado, comple-
<o e considerado como uma boa tentativa para operacionalizar a alfabetizacao
funcional®. Promovendo esta critica, nao tenho dtvida de que a altima coisa’qge
o APL quereria é contribuir para domesticar as pessoas marginais. Ao contrario,
taisiniciativas sao tipicamente tomadascomas melhoresintengoes. Desde I(.;I'amSC‘l,
no entanto, nés temos sido bem avisados sobre os papéis (conscientes € INConscl-
entes) dos intelectuais tradicionais inseridos em ordens gociais — N0 NOSSO €aso,
capitalistas — estratificadas. Com a alfabetizagao func1o_nal, como com Varios
outros casos, boas inten¢des podemnao ser suficientes em simesmas. A proporg¢ao
que a pesquisa social aplicada procede de uma visao mlus’t\lhclada da rtﬂeahdrade
(social), talvez a pesquisa tenha todos os tipos de §onsequenc1as que nao sejam
intencionais, desejadas e que ficam irreconheciveis pelos/pelas proprios /pré-
prias pesquisadores/ pesquisadoras. Freire, assim como Gramsci fmtes dele,
desafia-nos a observar com grande cuidado as politicas de educagao, o papel
politico de intelectuais (tais como 0s académicos no grupo do APL) deptrol d.o
processo histérico e a manutengdo da ordem existente dg Poder e prwﬂeg:o
desiguais. A seguinte critica é oferecida como uma contribuicao a essa observan-
Cia. - , _» e

Quando examinamos 0 modelo APL a luz da perspectiva metafisica, éticae
politica de Freire, percebemos que esse modelo encaixa-se, como uma luva, ga
l6gica de domesticagao. Dada a prévia explicagao da natureza e do papel da
educacgao domesticadora, as seguintes afirmativas parecem }egltlmz{s. o

Em primeiro lugar, 0 modelo APL € tota!meqte s.ubescrljco Pela_&,u[?gsm;o de
que os humanos sao seres adaptaveis e mampula‘fels. O préprio significado (E;
“ser funcional” aqui é de ser adaptado/adaptada a forma como as coisas sa?m(.:1
APL procura uma série de habilidadese info.rmagées (conh.ecune.ntos) que cz;]u ta—
rdo as pessoas analfabetas, perdedoras sociais, a operar mais (?fetlvamente entro
das estruturas econémica, social e legal. O outro lado disso € que o modelo APL
procura formas nio-coercivas de guiar as pessoas que pf)q?rlalm, sob ce.rtas
circunstancias, interromper ou complicar a fluéncia e eficiencia das r?;c)l?as
diarias. Se, por exemplo, habilitar as pessoas a usarem o} tran‘sporte pl,;) ]11:0
efetivamente faz com que seja menos problematico para elas a 1clal ZO tra fa 0
pontualmente; é também verdade que uma forga de trgbalho pontua urga O'ria
de trabalho mais lucrativa — outras coisas sendo iguais. Do ponto de vista
daqueles/ daquelas que geram lucros oriundos do trabalho dos/ dasl’.c;al:zlal’r}ado-
res/trabalhadoras, controlara forcade trabalho em termos depontualidadeeuma
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contribuica i ireca
buigdo maior em dire¢do aos lucros maximos. Quanto mais as
possam ser controladas para lid inci vy,
B o i p : ar com as demandas principais da vida dirig
e ha de se oferecer recurs eNCi ' ;
S 0S para agenc . :
0S recursos econdmicos sao direcionados aospﬁns "gdeqﬁzgzs?ﬁce? t'eS' .y
acumulo 1 i ' PR
o S: catpltal e os lucros privados efetivos. NGs estamos perfeitamento
rretas ao perguntarmos para i ;
! . ' quem a alfabetizacao em a i é
mais (ou mais verdadeiramente) funcional ’ reso ey
Em segundo lu i i
ar, o conteudo i '
refletem a suposigéf d;: que o conl:i:c&ilzmﬂel:t&:)d?s N i
€ um presente doad |
conhecedor/conhecedora : s
para aqueles/aquelas que siao consid i
radas ndo-sabedores/sab e e
edoras do que eles/ela i
_ s necessitam saber. O ici
total da pesquisa d .
0 APL era sobre um gr :
upo pequeno de especiali i
o i TS . g pecialistas produzin-
agao operacional do que as pe i
. ssoas consideradas funcional
incompetentes necessitam pa ' i ' o
ra viver mais efetivamente. Ni
ICompet : .Nisso, os/as estud
nao direcionam sua consciénci ’ e
éncia paraomundo. Contrarian
. . mente, eles/elas "
muito como os “possuidor ' ‘ s
es/possuidoras de mentes 1as”
1 vazias”, recebendo expli
¢oes do lado de fora do mundo. El : o
. Eles/elas recebem uma visa
sao de mundo
sendo um lugar onde, por i s
; exemplo, os sistemas de crédito s3 i i
[ nd : 1 0 sdo parte integrais d
economias domeésticas diarias; i g S eradiid
; — claro, esses sistemas deve
; m ser operad
- o - al 0s
;Eftamente fportanto, é oferecida informagao de como operar com crl;dito O
conhecimento oferecido em nom 1 1 5 .
e da funcionalidade é seleti
i etivo e fragmentado. O
conhecimento de crédito e i i . et
seus requerimentos esta inserido = :
L como também
0 | : . estdo
: nhecimento sobre como vestir-se para determinados tipos de emprego; como
u ao; :
o sﬁar promogao; como apresentar-se para uma entrevista. Em contraste, o
con? ec.ltmegto sobre o flCOde salarial coletivo, os direitos de trabalho organizaélo
o :;‘91 og _e pdermanencm, etc., € omitido. Os recipientes nao tém controle formai
b a visao do mundo que € transmitida simultaneamente com habilidades
asicas de alfabetizacao.
. c{]:?m terceiro Iugar,. os adultos funcionalmente analfabetos sio mesmo trata-
o dmo.urdna patologia da sociedade saudével; isto é, como casos individuais
3 , desviados das normas inerentes numa sociedade bem-organizada e boa
evem serlmcorporados aos valores e atitudes da sociedade. Com essa aborda’
em i ] ' -
gor / ac;:lue es/ aqqelas julgados/julgadas funcionalmente incompetentes sao en-
1 a}a 1 os/ fncora]adas ever asimesmos/mesmascomo um sistema deficiente. Se
Ze; elas sdo fracassados ou estao lutando na vida diaria é por causa de suas
efici i iva é iciénci
ohe In.:.:erml.am:, pissoam. Aexpectativa é que esta deficiéncia sera sanada, se eles/elas
P m receber os presentes do conhecimento que estao sendo oferecidos a eles

Essa € uma iniciaga o1
ao forte a uma série de premi i O
issas para delin i
S p P eacgoes de vida. Por

1. O problema esta dentro de mim. Se eu nio posso ter um emprego, ou 0

Zmpregolque eu quero, entdo € por causa de alguma coisa comigo, ao invés
- - i
e ser alguma coisa com o mundo (tais como o mercado de trabalho
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encolhido, uma crise econdomica, um ntimero decrescente de empregos
estimuladores).

7. Seos outros fazem melhor do que eufago, € porque eles sao melhores do que
eu. Se eu quiser fazer bem, devo melhorar. O jogo ou a corrida sao
adequados, legitimos, acima de qualquer suspeita, apenas eu nao sou
suficientemente habilitado /habilitadaou um/umajogador/jogadoracom-
petitivo/competitiva.

3. Para melhorar, terei que ter minhas faltas diagnosticadas e aprender como
melhorar — os outros tém esse conhecimento. Nio é para mim a determi-

nacao do problema ou da cura.

Tais premissas colocam as causas de dificuldades experimentadas pelas
pessoas marginais dentro delas mesmas. Isso refor¢a uma visao da ordem social
existente como sendo constituida adequadamente daformaqueée, portanto, nao
sendo necessario muda-la. Mais uma vez, a mensagem é chamar para adaptar-se
ao que € dado e ser ajudada; e nao ser ativa, critica ou buscar para saber e
transformar.

Em quarto lugar, o desenvolvimento e implementagdo dos programas de
alfabetizacao de adultos do tipo APL devem, entdo, ser vistos como exercicios no
antididlogo. A formado APL é estritamente um mondlogo; prescrigoes e diretivas
sao especificadas —se nao (sempre) em detalhe, entao certamente em substancia.
Considerando que os adultos analfabetos querem Set funcionalmente competen-
tes — e quem Nao seria, quando a alternativa € falhar? —, ha requerimentos e
procedimentos que devem ser seguidos. O mundo em simesmo ndo é negociavel,
nem ha “receitas” para o funcionamento — essas sao especificidades a serem
seguidas. Ndo ha nenhuma concepgao da escrita tornar-se um projeto comparti-
lhado para conhecer e transformar a América moderna (no caso do APL) nos

interesses das possibilidades humanas exp andidas por todos. O didlogonao éum
iniciador na Competéncia Funcional de Adulto. O mundo (Estados Unidos) ja foi
nomeado eacomunicagaoimposta nos/nas clientes analfabetos/ analfabetas vem
dessa nomeacao das elites. Quando muito, os/as intelectuais (bem-intenciona-
dos/intencionadas) produzindo tais comunicagoes sao acessorios danegacao do
amor, da humildade e da fé por parte das elites normatizadoras. Na pior das
hipéteses, eles/elas proprios praticam arroganciaerepudiamamore fé. Elaboran-
doumapedagogiade, paraecomo oprimido, Freire nos desafia aexaminarnossas
proprias pedagogias e considerar o quanto elas servem para oprimir aqueles/
aquelas que presumimos ajudar.

Em quinto lugar, muitos dos objetivos especificados pelo APL como 0
contetido da alfabetizagdo funcional tém afinidade alarmante com aqueles (tipi-
cos) mitos identificados por Ereire como sendo indispensaveis para a preserv agao
do status quo e, como tal, uma caracteristica de falsa comunicagao. Considere, por
exemplo, oobjetivodo APL de desenvolver (entre adultosdisfunc ionais) umnivel
de conhecimento ocupacional que 0s /as habilitara a permanecer no emprego de
acordo comsuas necessidades e interesses individuais;e o objetivo mais especifico
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dedesenvolver conhecimento do teste vocacional e dosmétodosde aconselhamentg
que ajudam futuros/futuras empregados/empregadas a reconhecerem os inte-
resses e qualificacdes do trabalho. Isso se harmoniza intimamente com 0 mito de
que as pessoas sao livres para trabalhar onde desejam e se, elas nao gostam de seyg
empregosatuais, podem achar outro. Nés sabemos quenestes tempos um niimerq
crescente de pessoasndo terd nenhum empre goou permaneceracomalgum, se, ey
primeiro lugar, hd um emprego para ser obtido (veja, porexemplo, Apple, 1986 ¢ Kozol,
1985; para uma excegao, veja Garland ef al., 1988). Igualmente, os objetivos do APL.
para o governo e a lei estao de acordo com o mito de que as elites dominanteg
(através daqueles que os servem como politicos e servos nos departamentos
governamentais) promovem o avango das pessoas que, por sua vez, deveriam
aceitar e conformar-se as palavras (formalizadas como leis e regulamentos) das
elites. O contetido do APL para o governoea lei geralmente afirma a crenga (mito)
de que a ordem social respeita os direitos humanos e que €, portanto, digna de
respeito. Compare o objetivo do APL para promover e entendimento de — e, por
implicagao, reveréncia parae obediéncia por—sociedadeatravés de governoelei;
e estar consciente das fungdes, agéncias e regulamentos do governo que definem
(e, por implicagao, defendem) os direitos individuais.

Finalmente, em sexto lugar, a abordagem do APL para tornar funcionais as
pessoas marginais tem um ar de falsa generosidade. O ponto a ser ressaltado aqui
€ que as privagdes experimentadas pelos grupos marginais — incluindo o analfabe-
tismoem si—deveriam ser vistas sempre como sintomas de opressao. Desemprego,
baixos salarios, habitagdo inadequada, ocupagao insegura, escolaridade curta,
aprendizagem falida e acesso minimo aos servigos de satide refletem a estruturacao
da vida econdmica, social e cultural em torno da suposicao de que algumas pessoas
devem ter mais e outras, menos. Para que algumas pessoas tenham mais é necessirio
que outras tenham menos, porque riqueza e (e outras formas de) poder so finitos.
A estrutura social institucionaliza essa “necessidade”.

Em vista disso, devemos aceitar uma das duas conclusdes. Considerando as
premissas de nossa sociedade de que alguns — na verdade muitos — devem
existir na base da hierarquia social; considerando que, sob condi¢des sociais e
econdmicas dominantes, a vida na base é uma batalha constante para a completa
sobrevivéncia; aalfabetizacao funcional, como é concebida pelo APL, pode ajudar
apenas pararedistribuir lugares nabase ou para suavizar (um pouco) as condigoes
experimentadas pelos grupos subordinados. E possivel que alguns/ algumas
graduandos/graduandas dos programas de alfabetizacao funcional possam emer-
girdo desemprego paraalgum emprego de baixo nivel, ou mesmo de um emprego
de baixo nivel para um levemente melhor; mas dado um mercado de trabalho
finito e encolhido, movimenta para cima através de alguns resultados da/na
degradacao de outros. Nesse caso, o trabalho de alfabetizacao funcional corresponde
ao ato de rearranjar as cadeiras do convés no Titanic.

De forma alternativa, fazer com que aspessoas marginalmente despossuidas
tornem-se mais funcionais pode ajudar um pouco mais a esticar seu poder
(deficiente) de compra, ou fazer um movimento em torno da cidade ou que a

‘W
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il ‘ . . .
ada seja mais facil; mas a propria natureza e l6gica d.e mlc_la;
udam a manter as rotinas estruturadas e as situacde
ticada. Absolutamente nada ¢é feito para
sadversidades e do desespero. Quando

acomodagcao localiz
tivas como a do APL aj 1
materiais nas quais a opressao € pra

h a da obreza, da .
chamar aten(;ao das causas p . : ) —
uito ha uma melhora indulgente dos sintomas. O risco corre atraves de rec
m ’

izaca ' isao imposta do que
jentes de ensino de alfabetizagao, que aceitam gma v;saod ;n;zma ViSE‘que
i 5 ] a 1 mais profun
ienifi -se funcional, é imersao mailor € ma
e intensificado de dependéncia.
ili i ensificado de dep
dora e fatalista e um senso n ‘ 1
S falsa generosidade, em que algo
osolhandoparaatalsag ;
De qualquer forma, estam i o ragrama ADL
existente. Como foidescritoaqui, op :
5 oparamanteravantagem ' iOLEH : s o
Efd;(ilh%r compreendido como uma introducao as rotinas, fnog Zgl(;)s/desva-
eercepgﬁes do mundo, que adicionalmente engaja os/ ais d??ivelx orlzermanecerg10
1 ' 1 aioria deles/delas p
i de vida no qual a m
lorizadas num modo _ | i g
desvalorizados/ desvalorizadas (e seus filhos depms: dglesé .deftz) fa:ém_no -
ucas pessoas que podem atingir algum avango insignificante, S
N A
pustas dz outras que decaem para serem repostas. Isso ocorrf’pzflrae e g .
: a do ontologica
' i s e as custas da vocag .
atizar o interesse de grupo g ' 4 e
norri?nido Nesse ponto, tal modelo de alfabetizagao funcional e disg i —
%pra abora agem representada pelo APL deveria, portanto, ser rejeltada.
sS

{ iss07?
coisa, no entanto, deveriamos procurar repor isso
!

EM DIRECAO A UM MODELO HUMANIZANTE DE
ALFABETIZACAO FUNCIONAL

Exatamente como o trabalho de Freire sugere uma crét}fr? azu:;se SI:r?tiell;i

d izantes de alfabetizacao funcional, esse trab-alho também ap cne

odelohumen te de alfabetizacdo funcional. Freire mostra que o tra )
mOdd‘i_’ hur”nan(];cziizer organizado juntamente com linhas que estlﬂmulam 1(::5 ii;
aga?f tf?;aﬁlt?lt;:as analfabetos/analfabetas a buscarem sua vocagao ont(z1 ggseva
Jento da ra entender o mundo e para transforma-lo de folrma q ]
dentfo . hm'i L m estruturas sécio-histéricas e relagoes opressivas. ;
gossty termlnzl;;c;esenvolver um modelo alternativo baseado no trabnalho z
Frei A'Chac\r;nli::}rado na simetria entre sua nogao de que 0s humanias' tém ;;na

scagat o tologica e o argumento de Aristoteles de que o bem basico p
VOCE}Q?Oh?;]anag consiste em executar bem nossa fungao humanaf.. o cor
ESPECEEm Nicomachean Ethics, Aristoteles investiga a verdade e o fim 11:;50 e
buscado na vida humana. Ele acredita que é importante determinar .Ap

de tudo,

V 1 1 er mais inc 1mna-
r

5 72 Ge é devemos tentar... para determinar o que €.
dos a alcancar o que é certo? Se €, de (Arigtétdes’ S
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Aristoteles argumenta que, se ha um fim ultimo (ou bom) para a vida
humana, deve ser algo que seja sempre desejavel em seu préprio direito e nunca
por causa de algo mais. Apenas a felicidade, ele diz, encontra esse critério e, entao,
a felicidade é um fim tltimo da vida humana (Aristoteles, 1941, p. 1097b). Isso em
si mesmo ndo diz muito para nés. Devemos esclarecer que felicidade € essa. Para
isso, Aristoteles comeca tentando identificar a funcao dos seres humanos. Sua
l6gica é que as coisas sdo boas se elas executarem bem sua fungao:

Assim como para um flautista, um escultor ou um artista e, em geral,
para todas as coisas que tém uma fungdo, obom e o bem sdo considerados
estarem na fungao, entao isto pareceria ser para os seres humanos, se eles
tém uma funcao... A fun¢do de um tocador de lira é tocar a lira e a fungao
de um bom tocador de lira é toca-la bem.

(Aristételes, 1941, p. 1097b-1098a)

Considerando que os seres humanos tém uma fungéo, a verdadeiraboa vida
(vista como um processo ou atividade continua) consistird em executar bem essa
fungdo. Porque a felicidade é o fim tltimo ou bom para a vivéncia humana, a
felicidade deve ser encontrada em executar bem a nossa fungao.

Aristételes associa fungao com singularidade e especialidade. A fungao de
A é algo tnico para A. Nossa fungdo (humana), portanto, deve consistir em algo
tinico paranés como humanos. De acordo com Aristételes, aracionalidade é tinica
para os seres humanos. Conseqiientemente, em sua visao, a vida ideal humana é
uma vida que se baseia no melhor e no mais nobre exercicio da razao. “O bem
humano capacita a atividade racional de acordo com a virtude... numa vida
completa” (Aristoteles, 1941, p. 1098a).

Tendo revelado tais coisas, no entanto, devemos reconhecer que é a forma, ao
invés do conteiido detalhado, do argumento de Arsitoteles que € mais importante
para nés aqui, porque sua forma é extremamante parecida com aidéia de Freirede
que os humanos tém uma vocagao ontologica e que viver humanamente —isto e
viver apropriadamente, verdadeiramente ou bem — € buscar essa vocagao.

Em ambos os casos, o critério do que é unicamente humano € usado como a
base para uma ética. Para Freire, 0 que € unicamente humano consiste em nossa
capacidade para préxis; nossa habilidade que nés estamos sabendo atraveés doato
de transformar a realidade de acordo com nossa reflexdo sobre esta realidade.
Viver humanamente pressupde praxis, didlogo. Para Aristoteles, a nossa
racionalidade é tnica; a capacidade para fundamentar uma vida sobre o uso da
razao. Essas visoes simétricas produzem a idéia de seres humanos sendo reque-
ridos a viver de acordo com o que eles/elas sao, distintivamente, como humanos.
Os detalhes diferem um pouco entre as duas especificagdes, mas a logica €
essencialmente amesma. Aodizer que viveravidaboarequer que nos executemos
bem nossa fungao humana e dispormos do que essa execugao envolve, Aristételes
dispde uma visao do que Freire chama de nossa vocagao ontolégica. Contrastan-
do, ao falar de nossa vocagao ontologica, Freire avanga efetivamente na conside-
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ragao do que Aristételes chamou de nossa fungao como Seres humanos. Nesse
caso, uma rosa com qualquer nome tem o mesmo aroma. - |
Considerando essa simetria, podemos reapresenltar ez distincao de Frelr.e
entre formas domesticadoras e libertadoras de alfabehza{;go (e: de foma rgals
eral, de educagao) como a distingao entre formas. de alfabetizagao que impe err;
ou habilitam, respectivamente, a execucao aprop'nac.ia de nossa fungao como sere
humanos. A alfabetizagao domesticadora contribui para nossa dfesumilmzagao;
além de bloquear a execugao de nossa fungao. Uma alfabenzac;ao.hber{a o;a, pgs
outro lado, busca essa execucdo. Para usar a mesma pal'avra”ongma , po ﬁm :
referir-nos a alfabetizagao domesticadoracomo ”d19func1pnal y porqueneg 1ge:e
cianossa fungao; e a alfabetizagao libertadora como “funcional”, por(cliue p;on:’;c)ria
a expressdo de nossa humanidade. Em outras palavras, .reconhecen oa :?uma
entre as visoes metafisicas € éticas de Aristoteles e l?rel're, podlecrinc;s ge;screver
concepgao de alfabetizacao funcional como uma pratica 1f1tegra 1 :e er ea rever
para viver humanamente; isto € o mesmo que dizer que € comp eta par oo
de nossa vocagao ontologica. Tal prética de ler e escrever & precisamente mqle_
Freire descreve em seu trabalho publicado —essa praticae descntg mais cl_? Som
tamente em Education: The Practice of Freedom (1976), Cultural Action for Free

(1973) e Pedagogy of the Opressed (1972)".

ALTABETIZACAO, LIBERTACAOE HUMANIZACAO

Para reconstruir seu direito de viver humanamente, 0s grgpos mqumahzg;
dos devem enfrentar, na praxis, as instit.uigées, processos € 1@901;1813;21;:6
impedem de nomear o mundo. Nessa e bl devem tr;:frésugg ea;do—se na
da realidade que elas ocupam € da consciéncia des'sa realidade. \s] e i
idéia de consciéncia como um método, desenvolvida por slvaro 1em stodo dc;
podemos dizer que OS grupos oprimidos devem adotar.umhnovodeticonsc_l_
relacionar o mundo. Integrada a isso, e'i' a muFianEa que FI‘?II‘E c arr(:?ve s reolbor
éncia ingénua” para “consciéncia critica (ativa)”. O que 1550 €nv
explicitado pelo proprio Freire:

O didlogo verdadeiro nao pode existir a menos queé epvqlea Iieni?_
mento critico — pensamento que nota uma solidariedade invisive er; e
o mundo e 0s humanos, admitindo nao haver dicotomia entre eles [elas]

— pensamento que percebe a realidade como processo € transformagao,

ati a da
a0 invés de uma entidade estatica — pensamento que Nao se separa i
acdo, mas que constantemente fica imerso em temporahdade sem me
’

Pedagogia do Oprimido.
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dos risco i

Hhics S env?lwdos. Pensamento critico contrasta com pensament

! gu > 6, que ve o .t?mpo histérico como um peso, uma estratificagéo d ;

: gmo ;;1 Oiifa?l::glenzas do passado, do qual o presente deveria emer;:

izado e bem comportado. P
com | . Para o [a] pensador |
ingénuo [ingénua], a coisai : S,
4 isaimportanteéa acomodaca je”

o s2 tant acao a este hoje “norma-
.Paraa pessoa critica, a coisaimportante é acontinua hu] -

das pessoas. TR

(Freire, 1972, p. 64-65)

@%mi . : .
Passwidadletos e as percepgdes distorcidas que mantém os grupos marginais em
, ou que os guiam para trilha 2
s falsas (e as vezes destruti
ser explodidos. A explosao d Ay
i eles pode apenas oco axi i
il s ot p rrer na praxis da libertagao, n
a acao critica transformadora ' en
no mundo revela mitos e di O
como eles sdao. Uma pesso ey
. a se torna pensadora criti i
hoss ica no ato de pratica
pensacr)nent?1 critico; no ato de ser consciente em relagao ao mundo g -
o : ;
- par;) Hill(zi de educagao aéaresentadora de problemas de Freire ¢ uma peda
ar as pessoas de uma consciéncia ingé :
8 cia ingénua para uma 1énci
critica. Isso envolve dua . bl
s fases paralelamente est
ruturadas: a fase de alfabetizaca
e a fase de pos-alfabetizaga imei . i
gao. A primeira é galvanizada
em torno das pala
geradoras e a segunda, em torno d s
os temas geradores. As d a
: . uas fases saon i-
rias. Isso se deve ao fato d ' Aoy
e que, para Freire, o texto ulti 1 i
s. Is mo a ser lido e escrito é
proprio mundo. Aprender a ler £ e
’ e escrever palavras é uma i
e : : parte importante e
cmngrla]t dfe1 vir a ler e escrever — entender e nomear — o proprio rl;undo (@)
on tz r(; ao orezcunento da fase de alfabetizagao € atingida apenas na explora(l;éo
s geradores eatravés do confront i O imi
odassituagoes de limit 1
dosemas sd : . ereveladasnessa
delie I;aogao com qs at-os\ de limite (veja Freire, 1972, p. 71-95). Aqui, no entanto
i SOer nos re’.itr;ng;r a fall?e da alfabetizacdo. Existem muitas descrigoes excelen:
o método de alfabetizagao de Freire’ i
reire’. Essas afirmacgd i
R ¢oes conclusivas
elatar elementos-chave do mé i
o método de Freire para principi
puscam : ta 1a para principios de
prer dizagem implicitos em sua analise de educacdo domesticadora e deidu
cao libertadora. -

Sao sei Incipi i
seis os principios de aprendizagem apontados pela anélise de Freire:

1,. O mu?do deve ser abordado como um objeto a ser entendido e conhecid
através do e;forc;o dos préprios aprendizes. Além disso, seu ato de sab 2
dleve ser estimulado e delineado por seu proprio ser I;DI‘ suas pro 'e
circunstancias, necessidades e destinos. ’ e

2.0 mundo’ histérico deve ser abordado como uma criagdo, realidade
transformavel que, como os proprios humanos, esta constan;emente no
processo de tornar-se; de ser delineado e feito pela faganha humana Os/as
estudantes precisam entender como se tornaramno que sado pelo ue: t
humanos tém feito e falhado em fazer. pRAgE

3 Cls/ as.esltudantes devem aprender a conectar seus proprios seres e co di
¢Oes vividas com o fazer da realidade que ocorreu até o presente o
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4. Eles/elas devem considerar as possibilidades para “novos fazeres” da
realidade e as novas possibilidades para “ser” que emergem desses noOVOS
fazeres e tornam-se compromissados /compromissadas em delinear uma
nova histéria. O projeto direcionado paranovos fazeres € um desempenho
coletivo, compartilhado e social, no qual todos/todas o0s/as participantes
(devem ter) tém uma voz.

5. Na fase de alfabetizagao, 0s /as estudantes deverao vir a reconhecer o papel
e aimportancia da escrita /alfabetizagao dentro desse projeto comp artilha-
do. Alcancando a competéncia escrita no processo de tornar-se
compromissado/compromissada em refazer a historia, 0s /as estudantes
realmente experimentam sua prépria poténcia no ato de entender o que €

ser (tornar-se) uma forca histérica potente.

6. Os/as estudantes devem vir a compreender como os mitos brilhantes sao,

de fato, mitos que 0s mantém na opressao.

Freire é envolvido acerca da centralidade

O método de alfabetizagao de
de sua pedagogia parecem especialmente

desses principios. Trés caracteristicas
importantes:

1. Umambiente distintivode aprendizagem chamado de “circulodecultura”.

2. O uso de codificagoes para auxiliar a focalizar a investigagao critica do

mundo em torno de questdese problemas de importancia diretae primaria

aos proprios participantes analfabetos.

3. O uso de palavras geradorase familias silabicas, que permitem aos partici-
pantes gerarem, tanto quanto possivel, o vocabulario com O qual eles/elas
aprendem a ler e a escrever — ao invés de usar um vocabulério doado com

sua perspectiva ideolégica (Freire, 1976, p- 49).

lo de cultura foi primeiramente utilizada fora do
1976, p. 42). Seu sucesso como um ambiente para
encorajar a investigagao critica dos/das estudantes adultos/adultas sobre 0s
aspectosda realidade brasileiraencorajou o grupo de Freire a testar sua praticidade
para a alfabetizacao de adultos. No circulo de cultura, 0 papel da professora/do
professor € substituido pelo papel de um coordenador; o didlogo substitui 0
monologo/as palestras; 0 grupo tém participantesno lugar deiniciantes/ discipu-
los e, ao invés de uma proposta distante da experiéncia e do interesse vital dos
participantes, temas imediatos sao codificados em unidades de aprendizagem. A
atividade objetiva, através da discussao do grupo, procurou esclarecer situagoes
oubuscaracaooriunda daquele esclarecimento. Os temas que focalizaram discus-
sBes criticas no circulo de cultura original eram oferecidos pelos proprios grupos.
Temas freqiientes incluiam nacionalismo, remessa de lucros, evolugao politica do
Brasil, desenvolvimento, analfabetismo, voto para 0S analfabetos e democracia

(Freire, 1976, p. 42).

A abordagem do circu
trabalho de alfabetizagao (Freire,
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Na presenga de um coordenador critico [ou de uma coordenadora critica], ag
discussGes de grupo de tais temas podem, de forma rapida e facil, atingir
amplamente os/as participantes para uma compreensao mais profunda de como,
por quem e a favor de quem seu mundo tem sido estruturado, explorando as
contradi¢des inerentes as proprias idéias dos/das participantes, considerando a
evidéncia conflitante, tratando questdes que tocam ou criam dissonancia entre os
participantes e assim por diante. O debate —dialogo —toca em elementos da vida
diaria dos/das participantes. Todos os membros trazem suas experiéncias, idéias
e preconceitos para a discussdo. Fora desse material inacabado, eles buscam
coletivamente a andlise mais coerente e satisfatéria e as explanagdes dos eventos,
as situagdes e os processos que os confundem ou preocupam, que os impedem ou
frustram. E dessas analises e explanagdes emergem idéias para a agao direcionada
e a mudanga criativa, fundamentada nos interesses populares, ao invés dos
interesses das elites. A atividade em circulos de cultura enfatiza o processo, ao
invés do contetido especifico. O papel do coordenador [ou da coordenadora] nao
é depositar contetido, porque os/as préoprios/préprias participantes geram o
conteido no processo de refletir ativamente sobre as questdes e preocupagdes
diarias; ao contrario, o papel do coordenador é dar apoio aos participantes em seu
esforco para produzir uma interpretagdio e compreensao mais criticas desse
contetido, num ambiente de discussao onde cada pessoa tem voz.

Como vimos, no entanto, o processo de promover a consciéncia critica
assume uma orientagao ou uma série particular de valores epistemologicos. A
realidade deve ser percebida como constantemente evoluindo, ao invés de ser
uma entidade estatica; como sendo criada, ao invés de dada; como transformavel,
aoinvés deimutavel;como algo a ser feito, ao invés de nos acomodarmos a ela; etc.
Encorajar essa orientagao entre os/as pensadores/pensadoras até agora ingenu-
os/ingénuas, fatalistas, acostumados/acostumadas areceber “arealidade”, exige
técnicas pedagogicas especiais. Primeiramente, entre as usadas por Freire, estdao
aquelas que ele chama de “codificagoes”.

Essas sdo representagdes pictérias — slides, fotos, desenhos, etc. — “de
situagdes existenciais tipicas do grupo com o qual uma pessoa esteja trabalhando”
(Freire, 1976, p. 51). Elas s@o situagdes familiares que também tém o potencial de
estimular a discussdo critica de questdes regionais, nacionais e globais. As
codificagdes estao, como estiveram, para o mundo. Elas apreendem situagdes nas
quais os/as participantes estdo continuamente; mas nas quais eles /elas estao tao
imersos que ¢é dificil manterem-se fora e vé-las objetivamente. As codificagdes
permitem aos participantes retroceder da realidade imediata que os/as afeta
profundamente e refletir sobre ela criticamente, abordando-a como algo a ser
entendido, avaliado e direcionado (com vistas a mudanga benéfica), ao invés de
abordé-la como uma dadiva inescapavel que pode apenas ser aceita, tolerada e
tendo que se ajustar a ela.

De importéancia crucial aqui é o valor das codificagdes para habilitar os/as
participantes a alcangarem a distingao entre natureza e cultura e compreender seu
status como agentes culturais possuindo a habilidade de fazer historia (Freire,
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1976, p. 46-48). Por meio de discussao centrada nas codificagoes mostrirzic;
clementos da realidade, que tem sido crladg Por acao hufnana, junto com (1 o
que sao verdeiramente naturais, 0s/as part1C}pantes se vi:em comofocupanuzsn -
um papel ativoem fazer omundo. Eles/elas” descobrem”, de gma lormé_q e
reconheceram antes, a distincaoentre omundodanaturezaeodacu .turla . ; o
o tiltimo como criado pelas pessoas exatamente como eles/elas e incluindo

mesmos/mesmas:

Desse ponto de partida, 0s analfabet?s. [as analfabgt;s] cc)_megarrl:lloz
atingir uma mudanganas suas atitudes prévias, descobni‘t oa sgp;rc O}; s
[proprias] como um fazedor [fazedora] do mund.o d; cuttura, meim o
do que eles [elas], assim como as pessoas alfabetizadas, tem u - n}ieme
criativo e recriativo. Eles [elas]... descobrem que a cultura é exa "
como uma boneca de barro feita por artistas que sao seus compan elrl?gi
como se a cultura fosse o trabalho de um [uma] grandt? escultor.[ecslzléuas
ra]...queaculturaca poesiadospoetas letrados e também a poesia

Spri 0 1 __ que a cultura é toda a criagao humana.
préprias cangdes populares q )

E E . - . 1 ] ] r . . ]
Q
g
g
/
f ;

icipantes
letrada e cultura nao-letrada. Nessa parte do programa, os/as particip

discutem a cultura

como uma aquisicao sistematicada exptfrié’nc'ia llmmm}a e descri):;ae:)nong
numa cultura letrada esta aquisicao nao € 111311tada a transm réﬁcosf
como é o caso nas culturas nio-letradas, que nao plossu-erg smallts %a : ué
Eles [elas] concluem, debatendo sobreg de?locrahzacﬁo as(;ge Susa:;, C‘;liti-
abre a perspectiva de adquirir alfabetizacao... Essas discu
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cas, estimuladoras e altamente motivadas... [adultos analfabetos] perce-
bem criticamente que € necessario aprender a ler e escrever e prepararem-
se para se tornar agentes dessa aprendizagem.

(Freire, 1976, p.48)

A produgao das codificagdes é guiada por um principio importante: nomea-
cao, escolha de situagdes que sao tipicas das vidas diarias dos/das participantes,
E a sua realidade que eles/elas sao convidados/convidadas a examinar critica-
mente no processo de tornarem-se pensadores criticos. O mesmo principio se
aplica em adaptar a pedagogia dos circulos de cultura e das codificacdes — que é
igualmente valida para ser usada entre os adultos alfabetizados — ao trabalho de
alfabetizagao de adultos. As palavras escolhidas como os materiais basicos, com
0s quais os adultos analfabetos ensinam a si proprios a ler e escrever, sdo tiradas
de pesquisa do vocabulario dos grupos que estao sendo trabalhados. Um vocabu-
lario minimo, escolhido pelos/pelas educadores/educadoras é retirado do dia-a-
dia das pessoas, € incorporado numa técnica simples, mas astuta, que assegura
atividade e criatividade maxima por parte dos/das estudantes durante o processo
de adquirir as habilidades da escrita. Freire fala do educador/da educadora
engajando-se no didlogo com os/as estudantes “sobre situa¢bes concretas e
oferecendo-se simplesmente como instrumentos com os quais eles/elas podem
ensinar a si mesmos/mesmas a ler e a escrever” (Freire, 1976, p. 48).

Como ja foi notado, aprender a ler e escrever palavras deve progredir numa
agenda extensiva de aprendizagem para ler e escrever o mundo. Por coeréncia, o
processo de adquirir a alfabetizagao deve ser o mais criativo quanto possivel.
Freire utiliza a técnica que emprega palavras geradoras e familias sildbicas.
Linguas como a portuguesa e a espanhola sao muito parecidas e prestam-se a

construgdo de palavras a partir das silabas. Aproximadamente 17 palavras em
portugués fornecem combinagOes silabicas suficientes para os/as estudantes
gerarem quase qualquer palavra queeles /elas desejemusar. Abordandoa pesqui-
sa no universo vocabular dos/das estudantes, o grupo de alfabetizagao escolhe
uma lista de palavras geradoras de acordo com o critério de riqueza fonética,
dificuldade fonética e adequagdo de um dado mundo para a realidade social,
politica e cultural dos/das estudantes (Freire, 1976, p. 50-51). As palavras gerado-
ras escolhidas sdo, entdo, incorporadas nas codificagdes. Seguindo a expansiva
discussdo critica das situac¢des codificadas, os/as estudantes sao direcionados/
direcionadas para as palavras e eles/elas come¢am a ler e escrever.

Usando “cartoes dedescoberta” combase nas familias silabicas (Freire, 1976,
p. 53-54), os/as estudantes podem comegar a gerar suas proprias palavras através
da combinagao das silabas. Essas serdo, muitas vezes, palavras com significancia
afetiva para os/as estudantes, oferecendo motivagéo forte para aprenderem a lé-
las e escrevé-las. Essa abordagem total situa a alfabetizagdao como um meio de
expressar as intengdes préprias de uma pessoa, a poténcia criativa e a perspectiva
critica, ao invés de servir como um veiculo para absorver diretivas e mitos
impostos de fora. Oferecendo acesso a extensiva informagao, teoria e outras

perspectivas criticas, aal
podem expandir e cultiv

isto a outros/outras igu onad
completamente e conscientemente na historia.

foi empregada e sua eficacia no Brasil (Bee, 198
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fabetizacdo torna-se ummeio peloqualos/as estudar}tes
ar sua propria consciéncia continuamente e comunicar
almente intencionados/ intencionadas em penetrar mais

ic30 excelente da abordagem de Freire, comcj
e 0, p- 40-46). O trabalho dela €

i eradoras
recomendado para (8] leitOI'/ a leitora. Ela nota que, quando as pallalvras 24 1
ijcavam 1ouar
i 1 ma os/as estudantes pratlca ale a. ea e. SCr .a
eram mtrodumdas, umaau 5 ; : tu tl
em VOZ alta EXPIESSEV am opinioes, escreviam-nas, exploravam ]orna1s e discuti-
!

am questoes locais:

Barbara Bee o

e completaram o curso de alfabeti;agé? pod]ijalm
Igo do jornal local e discutir proble-
30-40 horas para ser completado.

(Bee, 1980, p. 45-46)

Aqueles [aquelas] qu
ler e escrever tarefas simples, fazer a
mas brasileiros. Todo o processo tomou

Devemos lembrar aqui que essa fase de alfabetizat;é? é me’ramlajefnl’;e; fizfégf
' -alta ,
' deve ser seguida por uma fase pos i
do esquema de Freire. Essa fase S
descrcilta completamente em Pedagogy of the Oppressed. Isso, no entanto,

historia.

CONCLUSAO

Obviamente, muito mais podeser dito sobre a alfabetizacao funcional de um

iaca como a
e vista freireano. Na verdade, uma apreciagao completa de

ponto d - - o difere totalmente daquela prevale-
alfabetizaco funcional defendida por brelre < .+ de uma série de leituras do

e B B ]:I??de apel;tiiﬁ?;:;ég 1palra resistir a0 pensamento
i 0S
trabalho de Freire. [sso também n

2 : ambientes
conveniente de que essa abordagem € aprapracy E(ljpe;?)sl{zzl;t%?lackie torna
empobrecidos e repressivos do Terceiro Mundo [513 .Co S i v e
evidente, entao, uma vez que noés entendemos a pe ?gogn e Bri;.sil i o
ola “é centrada na libertagao humana da Ovpressao 4 a teoria terr; origens
todo lugar onde a opressao existg. Entao, enquanto. 5:m o (Mackie, 1980,
situadas, suas aplicagdes sao poten.cmlmente muito meus.mu cll:)ar e e
p. 2). Leves distincoes da tecnica Eoldem ter quie da pedagogia ficarao as
nguisicamente aferenes mas o coptel ¢ s PSR o
mesmas onde quer que a pratica d€

\' Hpri do®.
mente, como uma parte inerente de ler e escrever O proprlo mun
’

bjetivo modesto: compreender e criticara aborda-

Este capitulobuscouumo - : e
gem prevalgcente da alfabetizacao funcional e sugerir uma alternativa

isicas, éti iti istemologicas
apitulonao procurou criticar asbasesmetaflslcas,etlcas,pol}tlcas;eplste;e . ;g: .
(czl ' répria posigao de Freire — h& uma boa razdo para isso. rara p ﬁumanos
; liéncias sa ermos
critl'fca Izileverrm:os primeiro observar que consequencias sao, em t
:
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erais e em term ; : -
gonseqﬁéndas dc;s educac1tonals em particular, de aceitar tais bases, porque na
uma estrutura deve, ce ¢ S
, certamente, entra iaca :
Espero, pelo menos, ter mostrado algumas d yEHEIAL @ avaliacdo disso,
que procedem de se conceb gumas das conseqiiéncias mais importantes
s ebera alfabetizagdo funcional em termos freireanos. H3
o Ze: ico ;e Fhferenc;a er}tre a abordagem dele e a representada : ela
iy :os e eltos/dessa diferenga merecem a atengao de todos/ t(]:dao
1 mesmos/mesmas de edu B
N : cadores/educad <
uestioaqui oras. Oqueestae
g quipode ser, talvez, nadamenos que a diferenca entre Valorizczlar ou Viol::

a humanidade daqueles/daqu -
: el : .
isso deve ser considerado. quelas que estio engajados/engajadas em educat. E

Notas

Ira Shor fala da “crise” da alfabetizaga
abetizaca i ] i1
dosecioiets ol ber 195 o 64 ¢dao como sendo mais uma invengio do que uma
2 Davi - g
C;;ss,cfiffg,app 58 59.ACo‘m[?are taml?em com as palavras de Alvaro Vieira Pinto:
Somsaiene ; em esséncia, ‘um caminho em diregao a’, alguma coisa a parte de si
CDnSCiénda . peofxd ;r;frsl?f, quetapreende por meio de sua capacidade concebida
icao, portant 5 i i :
et i portanto, um método no sentido mais geral da palavra”
3 Istoéuma parafrase danoga '
. ¢do de hegemonia de Antonio Gramsci. Vej i
especialmente a segao intitulada “Notes on Italian History” e
Adult Performance Level-APL — Universidade do Texas |
Compare com Levine, 1986, p. 37. ‘
Veja a nota n® 1.
Uma das melhores descrigoes é i '
¢oes éo capituloe j -
8 1975 Sesten P scrito por Barbara Bee (1980). Veja também
I;L(::s(ljgf;r:;:lgz exemplo desse ideal em funcionamento no Primeiro Mundo [sic]
e um programa de alfabetizagao com base na com i
. nid
2}1{13111 ele estava e_nvolwdo nos Estados Unidos. Veja Kozol, 1985, pp: r4-f453?’i’r;0x$12
depaffn;gap fas:cmante de uma tentativa de aplicar os principios freireanos' ao ensino
abetizacio entre mulheres imigrantes na Australia, veja Bee (1993)
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Pedagogia Critica e a Previdéncia®

Encontros Intelectuais com Freire e
Gramsci, 1974-1986

Peter Leonard

INTRODUCAO

Para compreender o impacto de um texto, preciso especificidade historica
e uma consideracao da relagao do texto com o leitor e a leitora inseridos numa
configuragdo de material e circunstancias ideol6gicas definidas. O que antecedeu
o encontro com o texto, o que acompanhou isso e o que aconteceu depois?

As circunstancias historicas sujeitas a investigagao neste capitulo sao aque-
las que experimentei na tentativa de estabelecer uma alternativa, uma forma
critica de educacio de trabalho social na Inglaterra, durante o periodo compreen-
dido entre 1974 e 1986. Foi uma aventura educacional que intencionava encorajar
a pratica socialistanocoragao doaparatodaprevidéncia. A intengaoera contribuir
e trabalhar com as contradi¢des do bem-estar do Estado para desenvolverapratica
“no e contra o Estado™”*".

Examinando essa especificidade histérica particular, devo estar apresentan-
do a consideracdo ndo de uma relagao com um texto, mas de um encontro com 0
trabalho de dois escritores — Paulo Freire e Antonio Gramsci —, embora textos
especificos fossem cruciais para esse encontro. As influéncias intelectuais que
estruturam a pratica de uma pessoa sao, € claro, multiplas. Dessa forma, no
entanto, é possivel identificar duas fontes deinfluéncia que, nainteragao umacom
a outra, formaram um grupo maior de idéias experimentadas como profunda-

+ N.de T.: Previdéncia como um sistema no qual o Estado assume a responsabilidade da satde,
educacdo, emprego e seguranga social.

+* N. de T.: London-Edinburgh Weekend Return Group, 1980.
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mente relevantes para a luta por uma pedagogia socialista num estado capitalist
avan;ado durante um periodo histérico particular. Embora este capitulo sIZ*.'a "
contribuigdao para um exame critico do trabalho de Paulo Freire, sua inﬂuénii e
pode facilmente, ou mesmo legitimamente, ser tratada de f:erma se arada ngo
trabalho de outros tedricos e ativistas progressistas que tiveram irr]: act o
recentes lutas politicas de esquerda. e
A\ia‘lian do meus encontros intelectuais com Freire e Gramsci no contexto d
uma pratica e um programa educacional particular, devo tentar dois tipos de
consxdera.géo analitica. A primeira identificara os aspectos positivos, os Ifmbl:
mas e as limitagbes desses encontros, conforme foram experimentad 0’5 ciurante
periodo compreendido entre 1974 a 1986. A segunda consideracao analisara az
lutas educacionais desse periodo com o ponto de vantagem do presente, elucidand
o trabalho de Freire e Gramsci como uma forma de compreender seu’s sucesso .
suas falhas. -
' M_inha abordagem neste capitulo sera contextualizar esses encontros intelec-
tuais nao apenas nas condi¢des ideoldgicas de uma instituicdo educacional
espec_lflca num certo ponto do tempo, mas também em relagao as partes relevantes
de minha prépria biografia. Tentarei, em outras palavras, relacionar o politico
com o pessoal, fazer uma consideracdo de mim mesmo nio simplesmente como
um observador externo, mas como um ator social. Considerar minha prépria
subjetividade € necessario para uma compreensdo da “experiéncia vivida’Pdo
periodo que estou descrevendo, especialmente a luta contra o “pessimismo do
m-telecto” e a tentativa de praticar um “otimismo do ser” (Gramsci, 1971). Além
disso, m'%nha tentativa opde-se, ao lado de Freire e Gramsci, contra a objetivac¢ao
do marxismo mecanico, preferindo esse foco na subjetividade e sua construcao
social que reflete a tradigdo da teoria critica e, mais recentemente, na politica e
cultura feminista. Considerar a experiéncia subjetiva é necessario pare; desmistificar
o trabalho intelectual e pratico envolvido em qualquer tipo de politica.

O APARATO DA PREVIDENCIA: UMA ARENA DE LUTA?

O contexto de encontros intelectuais com Freire e Gramsci durante 1974-1986
p:)de ser compreendido, na primeira instancia, num cenario de intensiva discus-
saoe disputa entre aqueles socialistas engajados no ensino e na préatica do trabalho
soc?al paraverificar se uma formanao-opressiva esocialista da praticado trabalho
social era possivel numa ordem social capitalista. O ano de 1974 marcou o comeco
de meu trabalho, na Universidade de Warwick, para estabelecer uma Escola de
Trabalho Social; mais importante, isso sinaliza na Inglaterra um momento decisi-
vo na tentativa de estabelecer uma previdéncia democratica social iniciada em
1945. Em 1974, sob as pressdes de suas préprias contradi¢des abandonadas pelo
Fundo Monetario Internacional, um governo Trabalhista comecou o processo de
cortes dos gastos publicos e a dar uma énfase nas necessidades da economia de
mercado, que preparou o caminho para o triunfo eleitoral neoconservador de 1979
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e para as mudangas ideologicas e materiais que se seguiram. O debate sobre a
possibilidade da luta socialista no aparato de previdéncia tornou-se mais intensi-
vo precisamente durante um periodo em que a hegemonia social democratica
estava perdendo terreno para os assaltos ideologicos da nova direita radical.

No inicio dos anos 70, a critica esquerdista da previdéncia democratica
social, baseada primeiramentenuma analise de classe do marxismo ortodoxo, mas
acompanhado, numa pequena propor¢ao, por uma analise feminista emergente
das relacdes de género na previdéncia. A posi¢ao dominante do marxismo
ortodoxo mantinha que, como a previdéncia era primariamente uma forma de
explorar e controlar a classe de trabalhadores, entdo a pratica do trabalho social
deveria necessariamente ter a mesma fungao ideolégica e material. O Estado no
capitalismoavangado eraextremamente op ressivo e o papel do trabalhosocial era
o de contribuir para a reprodugcéo de certas condigdes ideologicas e materiais na
classe trabalhadora. Para funcionar como agentes controladores para o Estado, os
trabalhadores sociais dedicaram-se ao controle dos desvios da classe trabalhadora
e asocializacdo “apropriada” das criangas, incluindo amanutencao da subordina-
cao das mulheres como maes e a subordinaciao dos homens como trabalhadores.

Essa visio totalmente negativa do trabalho social foi especialmente proble-
matica para os/as trabalhadores/trabalhadoras sociais socialistas, porque con-
tinha uma compreensdo clara de que uma forma diferente da prética do trabalho
social — libertadora e resistente a ordem social — era impossivel. A visdo
monolitica do Estado e da sociedade como opressivos nao ofereceu espago para

_uma visao otimista das possibilidades progressivas do trabalho social. Os traba-
lhadores sociais eram simplesmente “agentes do controle social” endo poderia ser
diferente.

Entre os/as trabalhadores/trabalhadoras sociais de esquerda, a visao
monolitica e pessimista das possibilidades da pratica do trabalho social era
representada em duas formas institucionais: a revista Case Con e a Conferénciada
Divergéncia Nacional (NDC). Case Con era um ponto de mobilizagdao para os
socialistas desiludidos com as fungdes burocraticas e controladoras das organiza-
cdes nas quais eles trabalhavam, especialmente como eram representadas pelos
departamentos novos e fortes de servigo social, fundados em 1970. Nessa revista
e nos encontros organizados em torno dela, os/as trabalhadores/ trabalhadoras
sociais eram capazes de expressar sua raiva e desapontamento na faléncia do
trabalho social em enfrentar as condigdes estruturais que configuravam na raiz
dos problemas que eles encontraram em suas praticas diarias — pobreza, desem-
prego, abuso sobre as criancas, negligéncia para com as criancas, delinqliéncia. A
analise politica predominantemente apresentada em Case Con era que, cOmo
trabalhadores sociais, seus leitores nao poderiam fazer nada progressivo sobre os
problemas que enfrentavam. Somente como ativistas de sindicato e membros de
partidos politicos revolucionarios eles poderiam ter qualquer papel positivo na
contribuicio para estabelecer as precondigdes para uma mudanga revolucionaria
— a tarefa ideolégica principal. Trabalhadores sociais praticantes nao eram
diferentes de outras formas de trabalho compromissadas no interesse do capital
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edo Eétado — como uma forma de manter a existéncia material de uma

mas nao, NO processo do trabalho em si, como uma forma de desafi ey
social. R ordeny

A Confelréncia da Divergéncia Nacional (NDC) era o férum académic

0 c;lei_)ate ea discussdo de uma nova sociologia do desvio/da divergéncia a0 e
criminologia (veja Cohen, 1971; Taylor e Taylor, 1973). Com sua cr{t' o de
esquerda das respostas institucionais para desvio* e crime localizadas o
mistura de tgoria rotuladora, interagdo simbdlica e marxismo, dirigiu sua atzm?a
para a pr‘ewdéncia como um meio de controlar o desvio. EII:lbDTB a Ctz)nferér1 e
fosse,‘ pruna'rlamanl:e, um local de encontro para sociologistas “radicais” T‘C;a
tarr’ll?em atraiu muitos trabalhadores sociais que eram frequientemente su'e'g -
analises teéricas detalhadas de suas fungdes de controle social opressiw]) (1:005 ;
parte doaparato do Estado. A mensagem pessimista e debilitadora, que foi mu'rtrlo
vezes transmitida aos trabalhadores sociais nessas conferéncias’e em todosl o
lugares, erararamente aplicada aos papéis dos préprios sociologistas inseridos r? :
aparato da educagao do Estado; papéis que envolviam a reproducao de um seto0
aproprtadamente preparado da forga de trabalho. De sua prépria experiéncia t:ir
educa}qao do Estado, os sociologistas acreditavam que eles poderialrjn agir rcf
gressivamente, mesmo com repressoOes severas, embora eles muitas vezes I;EI?SES-
sitassem dtfi analise teorica de contradigdes, que os teria habilitado a compreender
essa experléqcia intelectualmente. De forma similar, os/as trabalhador}:s /traba-
lhadoras sgmais e alguns de seus companheiros sociologicos da Conferéncia
(NCD) sabiam que algumas possibilidades de uma pratica progressista existiam
que eles tentaram ser socialistas em sua pratica de trabalho social, apesar de ndo
poderem compreender facilmente essa experiéncia de forma poli:cica.

.Igma énfasenaanalise critica dotrabalho social como opressivo e geralmente
pernicioso também era uma caracteristicanesse tempo; na minoriados programas
de educacao do trabalho social no qual os intelectuais estabeleceram uma posigao
segura. Essa critica era predominantemente feita pelos sociologistas atirando das
fronteiras, enquanto os professores/as professoras de pratica do trabalho social
ger‘_almente mantinham uma perspectiva democratico-social sobre o trabalho
SOCIIE‘II. Os alunos/as alunas eram, por causa disso, munidos/munidas com uma
analise critica que era isenta de prescri¢Oes para uma pratica critica, juntamente
comuma linha de analiseacompanhada por prescrigdes para a prétice; tradicional
Inevitavelmente, portanto, a perspectiva democratica social era em geral ex eri-'
mentat_::la como sendo mais til e relevante. Ao mesmo tempo, no extremo empque
uma visao leninista de luta revolucionaria confrontou a complacéncia da educa-
¢ao democratico-social do trabalho social, o processo educacional resultante era
caracterizado, de um lado, por um dogmatismo autoritario e, de outro, pel
separacao defensiva. ’ i

* N.deT.: Considerando uma pessoa que difere da “ ial” i
q re da “norma social”, especialmente uma pessoa que

tem comportamento inaceitdvel pelos “padroes sociais”.
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No final dos anos 60 e inicio dos anos 70, entao, a esquerda predominante
respondeu, de forma negativa, a questao se o aparato da previdéncia era uma
arena de luta de classe e se os trabalhadores sociais poderiam contribuir para essa
luta. Considerando que os/as educadores/ educadoras socialistas do trabalho
<ocial estavam insatisfeitos/insatisfeitas com essaresposta, 0 caminhoa frenteera
claro — uma prdtica critica e radical tinha que ser estabelecida como um caminho
para enfrentar uma analise monolitica e economista. Se 0 marxismo ortodoxo
parecia improdutivo nesse ponto, qual deveria ser o terreno intelectual conside-
rado para a construgao de uma educacio e prética do trabalho social? Uma secao
neste capitulomostrara queem talempreendimento o terreno foi desenvolvidono
contexto de encontros com o trabalho de Freire e Gramsci. Antes de mover-nos
para essa consideracdo, no entanto, € necessario localizar-me historicamente no
debate de esquerda sobre a previdéncia e as possibilidades progressistas para o
trabalho social. O elemento autobiogréfico breve, nesse ponto, serve para chamar
atencéo sobre um/uma leitor/ leitora particular dentro de material particular e
circunstancias ideologicas encontrando textos especificos.

LEITOR/LEITORA, ESCRITOR/ESCRITORA, CONTEXTO, TEXTO

Com formacao académica na tradigdo da British Fabian (Fabiano) de admi-
nistracdo social na Escola de Economia de Londres e com um treinamento em
trabalho social de psiquiatria psicanalitica, minha prética durante os anos 50e 60
foilocalizada ideologicamente numa perspectivasocial democratica de esquerda.
Minha produgao escrita durante esse periodo (veja, por exemplo, Leonard, 1964;
Leonard, 1966a; Laonard, 1966b) tentou construir uma critica e uma pratica que
ligou uma versao mais critica mertoniana da sociologia estrutural-funcional
dominante daquele tempo e que era um avanco na tradicao social democrética.
Gradualmente, tornei-me convencido da impossibilidade de desenvolver uma
abordagem verdadeiramente criticana tradicao reformadoranaqualeu tinhasido
socializado. Membro de um comité (1966-1968) do governo britanico, que propos
areorganizagaoe unificacdo dos servigos sociais pessoais, provou ser meu ultimo
envolvimento no elemento reformador fabiano do movimento do Trabalho Brita-
nico. A experiéncia daquelecomitéea implementagao de seus planosna legislacao
em 1970 marcou, para mim, um ponto critico de um curso.

Enquanto trabalhando numa instituicao classica fabiana, o Instituto Nacio-
nal Para o Trabalho Social em Iondres, tornei-me cada vez mais imerso numa
perspectiva marxista sobre teorizacdo de ciéncias sociais (publicado mais tarde
em Leonard, 1975) e comecel um encontro com o trabalho de Paulo Freire,

articularmente com Pedagogy of the Oppressed. Meu marxismo, a esse ponto, era
de um idealista, uma forma filoséfica, ainda ndo relacionada a politica revolucio-
néria, e parecia ser ligada muito bem acritica de Freire da educagao bancaria, uma
formadogmética deinstrugao caracteristicada prevalecente educagao dotrabalho

social e de suas criticas autoritarias de esquerda.
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r-me para Freire para ex
e /0 plorar sua
pratica critica do trabalho social. O resultado foj
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papel possivel de um trabalhador critico de esquerda? Que tipos de objetivos e
processos poderiam estar envolvidos no desenvolvimento de uma pratica critica
do trabalho social? Como deveriam ser educados/educadas os /as trabalhado-
res/trabalhadoras para a pratica critica? Para cada uma dessas questoes, Freire e
Gramsci, especialmente quando considerados juntos, pareceram oferecer respostas
possiveis. Além disso, num clima politico que era progressivamente encorajador
de aliancas de esquerda, a conjungao das idéias originadas do marxismo e do
evangelho social da Igreja pareceu especialmente interessante.
Os argumentos contra um determinismo de esquerda, que era uma caracte-
ristica central da perspectiva de Freire e Gramsci, eram fundamentais para a luta,
ara estabelecer uma pratica critica do trabalho social. A explanagao de Freire
sobre o fatalismo dos agricultores e como isso pode ser transformado em
conscientizacdo ressoou com a compreensdo de uma forma de fatalismo muitas
vezesexperimentado pelos/pelas trabalhadores/ trabalhadoras sociais e burocra-
tas da previdéncia. Suas experiéncias de relativa fraqueza, em face das estruturas
massivas e dos problemas aparentemente irredutiveis, mostrarama rupturaentre
suas vidas privadas e publicas. Como parte de um plano intelectual, eles/elas
sentiram que estavam em débito com suas vidas e carreiras privadas, eles/elas
poderiam “fazer escolhas”. Em suas vidas publicas, no entanto, eles experimen-
taram subordinacdo a idéias e praticas dominantes mais diretamente. Aqui seu
individualismo nio era mais util para fazer com que suas intengdes contassem
para alguma coisa. A experiéncia dos/das trabalhadores/trabalhadoras sociais
como fraca em seu trabalho didrio fez muito para encorajar o determinismo de
esquerda como uma visao influente e opor essa visdo com a politica voluntaria de
Freire e Gramsci tornou-se uma importante estratégia. O foco de Freire na agao
cultural mostrou que a intengao humana, organizada coletivamente, poderia
colaborar e, lendo Gramsci, uma pessoa poderia encontrar uma énfase similar.
Gramsci apoiou 0 lado voluntario do marxismo, ao invés do lado fatalista,
determinista, argumentando que a revolugao nao vem primeiramente da quebra
da economia capitalista de acordo com leis objetivas, mas como resultado de luta.
Argumentar a favor da possibilidade de uma pratica critica do trabalho
social contra uma figura determinista e monolitica do Estado e da sociedade civil
requeria uma compreensao do fatalismo determinista como ideolégico. Para
Freire, tal compreensdo emergiu de umaanalise das estruturas de dominagaonos
aises da América Latina e das formas como essas estruturas eram incorporadas
a passividade fatalista que precisava ser enfrentada. Com relacdo a Gramsci, ele
ofereceu um foco para ser localizado no conceito de hegemonia. Para Gramsci, a
hegemonia era uma visdo de mundo difundida pelas agéncias de controle e
socializacdo ideolégica em cada dreadavidadiaria. Opor-seaisso € problematico,
porque as idéias hegemonicas tornam-se parte do “senso comum” e encorajam O
fatalismo e a passividade. Para Freire Gramsci a subjetividade dos oprimidos €
de grande importéancia, porque eles /elas tendem a consentir sua propria opressao
através da internalizacdo da ideologia dominante. Numa passagem famosa,

Gramsci escreve:
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A proporgao que as ideologias sdo historicamente necessarias, elas
tém uma validade que é “psicolégica”; elas organizam as massas huma-
nas e criam o terreno no qual os homens [as mulheres] se movem,
adquirem consciéncia de sua posicdo, luta, etc.

(Gramsci, 1971, p. 377)

Dada a énfase histérica no trabalho social sobre a importancia da subjetivi-
dade, a conexao feita entre a consciéncia individual e a subordinagéo a ideologia
dominante feita por Freire e Gramsci foi usada para mostrar que a luta contra o
fatalismo, incluindo o grupo dos/das trabalhadores/trabalhadoras sociais, era
provavelmente uma parte significativa de uma pratica critica do trabalho social.

Considerar uma visao determinista da dinamica do Estado e da sociedade
civilera o primeiro passo para estabelecer a base do trabalho, para a possibilidade
de uma pratica critica do trabalho social. A énfase em Freire e Gramsci sobre a
significancia central da revolugdo cultural indicou, mais tarde, que o objetivo
principal de trabalho social critico seria contribuir para a luta ideolégica. Uma
questdo importante a ser considerada aqui, no momento histérico atual, era se as
classes governantes estavam experimentando uma crise que fazia com que elas
ficassem especialmente vulnerédveis aos assaltos dos oprimidos, uma crise que
poderia ser variavelmente descrita como uma “crise hegemonica” ou, para usar a
frase de Habermas, uma “crise de legitima¢ao” (Habermas, 1976). Escrevendo
durante os anos 30, Gramsci viu a crise capitalista como consistindo na subversao
de relagoes sociais tradicionais em termos de padrdes e crengas culturais, em que
a classe governante move da lideranga de um consenso para ser simplesmente
dominante. Nos anos 70, na Inglaterra, a ideologia social democratica era certa-
mente experimentada como estando em crise e, mais tarde, com o triunfo de
thatcherismo e a derrota do movimento trabalhista, a severa crise capitalista
pareceu ter sido novamente impedida. Havia muita discussio sobre crise, por
exemplo, num livro politicamente significativo chamado Policing the Crisis (Hall
et al., 1978), mas se a discussao era uma forma intelectual de fazer barulho na face
escura da derrota e do reftigio, nao estava explicado.

Embora em meados dosanos 70, os prospectos para a esquerda na Inglaterra
pareciam intensamente sombrios em termos de uma massa politica social, para
os/as educadores/educadoras socialistas do trabalho social, os encontros com o
trabalho de Freire e Gramsci possibilitava-os/-as, como temos visto, moverem-se
de uma visdo determinista e monolitica sobre a previdéncia para uma visao que
enfatizavaaluta eacontradigao. Dessa forma, foi possivel avangar para desenvol-
ver uma pratica critica do trabalho social, objetivando contribuir para a luta
ideoldgica dos/das usudarios/usudrias do servico social e as comunidades contra
o aparato do Estado que, como argumentamos, tinha que se debater com suas

proprias contradigdes e problemas de controle. O papel do/da trabalhador/
trabalhadora critico/critica social era ser compromissado/compromissada para
conscientizacao, para habilitar usuarios/usuarias do servigo e outros/outras que
experimentassem opressao adesenvolverem suas consciéncias das forcas estrutu-
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rais que delinearam suas vidas e suas privagdes. O trabalhador soci‘al nao
reforcaria mais as definigdes oficiais dos problemas sociais que convergiam no
individuo, na familia ou na patologia da comunidade, mas resistiriam a eles e
ajudariam os /as outros/outras a fazerem o mesmo, individuall e coletivamente.

Para perseguir os objetivos socialistas no trabalho social, requereu-se 0
desenvolvimentode novos tipos de relacionamentos do trabalho sociat'l, relaciona-
mentos que ndo reproduziam hierarquias de classe, género e de etnia Fia ordem
social dominante. Aqui, o trabalho de Freire teve, talvez, seu maior 1mpagto e
relevancia. Sea conscientizacio deveria ser atingida através de relagdes dialogicas,
aoinvésde interacdes caracterizadas por “depo6sito”, pelaimposicaode deﬁnigées
e solugdes, como Freire argumenta, entao uma pratica critica dc? tr.abalho social
deveria explorar as formas nas quais tal dialogo com o oprimido poc!el ser
estabelecido. Como uma alternativa para o dogmatismo da esquerda autoritaria,

uma abordagem através do didlogo era especialmente atraente. _
Finalmente, o desenvolvimento de uma pratica critica do trabalho social

requeria, parece, uma educagao critica que fosse congruente com essa pratica em
termos dos objetivos e processos. Ler Freire e tentar .traduz-lr seu trabalho,
criticamente, para as realidades da educacgao da universidade inglesa, era uma
tarefa extremamente drdua, o que preocupou-me durante 0s anos em que eu era

parte da Escola de Warwick.

A ESCOLA DE WARWICK E O PROBLEMA DE “FAZER ALGUMA
COISA”

O que precede essa segdo indica o discurso intelectual inserido no que a
Escola de Warwick estabeleceu e desenvolveu durante os anos de 1974 a 1986. O

objetivo dessa segao é identificar, brevemente, alguns dos problemas, fracas'sos e
dos na Escola de Warwick durante esse periodo,

sucessos especificos encontra : erio
preparando para uma secio concluinte que refletira sobre os encontros intelec-

tuais com Freire e Gramsci na perspectiva do presente. . i _

O ponto inicial no estabelecimento da -E'scolf de Warwmk. nao reside na
articulac@o de prescrigdes para agao, na espegﬁcagao do que pr,ec?lsamente de‘fe-
ria ser feito para desenvolver uma pratica critica e uma forma crlt_lca de educa_c;ao.
Nio tinhamos modelos alternativos detalhados para nos. Pfira. rr11m, todaa rrupha
experiéncia prévia de educacio tinha sido dentro de instituicbes que rgﬂenanrl
ideologias liberais e social-democraticas. A Escola‘ c}e Warw_1cl_< deven/a serda
localizacao de um novo modelo — um modelo critico e socialista na area de
previdéncia, um modelo para o qual nao houvesse precedente na Inlg.laterra.
Como 0s movimentos sociais e partidos politicos para os quais seus par't1c1pantes
tornaram-se ligados em védrios momentos, a jornadadaEscolade Warwg:lf era,no
seu estabelecimento, tao forte em critica como era fraca em prescrigao. Isso

comegou com uma negociagao, com o que era errado com a prética do trabalho
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§ocia1 e a educagdo do trabalho social de um ponto de vista critico, socialista A
v:anfase na critica habilitou-nos a ver nosso projeto educacional éomo sem : re
inacabado, sempre incerto e experimental. Algumas vezes, nossa ausénciapde
certeza,l mesmo de dogmatismo, iraram alguns de nossos/nossas estudantes
re}volucmnérios ortodoxos, porque eles/elas sabiam as respostas ou queriam que
déssemos a eles/elas um modelo “depositario”. i
| O problema em comegar com a critica era que uma andlise critica poderia
guiar para a paralisia, quando se tornou verdadeiramente “fazer alguma coisa”
porque os determinantes estruturais de um problema social particular — as:
necessidades do capital internacional ou a natureza das relagbes patriarcais —
Sarte.ceram tao distantes da pratica do trabalho social. Quando entendemos que o
estino econdmico e social d i 3
depende da politica da cidadeenliln(;;log; Z;f; (11;51?7;? - 'trabalhadora s
: zada, Nnao nas normas do
governo britanico, mas das decisdes feitas pelo gerente sénior de uma corporacao
de motoreg em Detroit, entao o sentimento de fraqueza, de ndo ser capaz de fazer
alguma coisa era, pelo menos por enquanto, abran gente.

A Escola de Warwick procurava continuamente formas dial Ogicasde desen-
volver modelos de pratica critica em interagiao com seus alunos de graduacao
todos os quais eram experientes em alguma érea do servigo social ou abastecimen:
to de comunidade antes de ir para Warwick. Em meados dos anos 70, na crenga
que um delineamento critico poderia ser derivado da teoria dos sistemas
radicalizados (veja Leonard, 1975), uma abordagem de sistemas para a pratica do
trabalho social foi testada. Isso era, como esperado, incapaz de sustentar a analise
de classe e, mais tarde, as andlises de género e etnia, que eram as pedras politicas
da Escola de Warwick. A abordagem para a prética critica era gradualmente, de
forma fragmentada, construida através da reflexdo e da acao. Nenhum modelo
alternativo completo de prética do trabalho social foi estabelecido; contrariamen-
te, a escola tornou-se uma arena na qual vérias perspectivas criticas — feminista,
socialista, anti-racista — poderiam ser testadas e questionadas. Dessa forma, o
processo educacional era capaz de manter seu cardter dialégico, porque nao
poderiaserestabelecida uma tinicanorma ortodoxa, nenhum sistema depositario.

A procura para ultrapassar, nas palavras de Freire, “a contradicdo alunos/
alunas-professores/professoras” leva a uma consideravel instabilidade e tens3o.
O curriculo era continuamente revisado como resultado de discussdes com os/as
estudantes. A nocaode que os/as professores/professoras tinham um “corpode
conhecimento” para transmitir nao tinha lugar no esquema das coisas. A contri-
buicdo do/da aluno/aluna, seu ensinamento, tinha uma tal prioridade ideolégica
que em um ano particular, os/as estudantes comegaram com uma pagina em
branco na qual eles/elas inscreveram, coletivamente, seus objetivos, conteudo e
processos educacionais. Nao havia curriculo preestabelecido, mas era criado
pelos/pelas estudantes e professores/professoras em workshops educacionais
que, nas duas primeiras semanas, planejavam o resto do ano letivo. Que isso tenha
ocorrido apenas uma vez ndo € surpresa, porque ocasionou uma intoleravel
ansiedadee pressaonos/nas estudantes e professores/ professoras. Gradualmen-
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te, como professores e professoras, tivemos que aprender o que uma lideranga
educacional ndo-opressiva e nao-depositaria significava; uma lideranga que re-
queria dos/das estudantes uma atitude critica para o processo educacional, mas
que possibilitava o conhecimento ser transmitido e compartilhado. A luta para
estabelecer relagdes dialdgicas entre estudantes e professores/professoras sem-
pre foi problematica, sempre necessitando de um compromisso renovado; em
tempo de extrema incerteza, tanto estudantes quanto professores/professoras
tenderam para um desejo por seguranga, para formas depositarias mais familia-
res, nas quais professores e professoras ensinam e estudantes sdao ensinados/
ensinadas, onde professorese professoras falam e agem e estudantes escutam e
agem sobre essa fala.

Enquanto a Escola de Warwick lutou por tornar operacional a concepgao de
educacio dialégica de Freire, ela também enfrentou o desafio de perspectivas
criticas mais novas que inseriram a si préprias como uma pratica na Escola.
Primariamente, entre elas estava o impacto do feminismo radical e socialista. O
feminismo enfrentou o que era visto como o “marxismo masculino” de muitos
professores e alunos, acusando esse marxismo de objetivagao, economismo,
trabalhismo e compromisso com organizagdes de partido monolitico como veicu-
los para mudangarevolucionaria. A énfase na critica feminista sobre onascimento
da consciéncia e seu ataque sobre o fatalismo ressoou com o trabalho de Freire por
seu humanismo e sua énfase sobre o papel da ideologia na mudanca social. A
tendéncia separatista radical inserida no feminismo, que era também representa-
do entre estudantes, a0 mesmo tempo serviu para oferecer uma critica continuado
projeto socialista da Escola.

Seguindo de forma préxima ao impacto da critica feminista sobre o discurso
na Warwick estava a critica apresentada pela perspectiva anti-racista, que era a
critica tanto do marxismo quanto do feminismo. Ao mesmo tempo, a conexao de
Ereire com a luta do Terceiro Mundo, com a teologia libertadora e com o marxismo
eram todos elementos no didlogo que tomaram lugar no pluralismo critico da
Escola de Warwick. Isso possibilitou, eventualmente, o reconhecimento da simi-
laridade e “igualdade” das varias opressdes resultantes das divisoes sociais de
raca, género e classe, e formou a base do discurso relativo a interconexao entre as
vérias divisGes sociais e suas implicagdes para a pratica do trabalho social.

DISCURSO CRITICO INSERIDO NA PREVIDENCIA E O PAPEL
DOS/DAS INTELECTUAIS RENEGADOS/RENEGADAS

Reflexao em encontros intelectuais com Freire e Gramsci € possivelmente
instrutiva, mas certamente dolorosa. A tentativa de usar idéias geradas em contextos
culturais diferentes ou periodos histéricos diferentes é sempre cheia de perigos:
perigos de generalizagdes, vulgarizagao, distorgdo. Abordar o trabalho de “autorida-
des” estd sempre no perigo de tornar-se autoritario, dogmatico. Em nome da “auto-
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ridade” — Deus, Marx ou outros — grandes opressoes tém sido estabelecidas
grandes dogmas promulgados. A vitalidade continuada, o capitalismo deshuido;
nos mostra que as perspectivas de Freire e Gramsci estdo tendo impacto pequeno
sobre a politica de massa. Do ponto de vista no inicio dos anos 90, depois de mais de
10anosdeneoconservadorismonamaioriados paises ocidentaise dodesmantelamento
da Previdéncia, os prospectos para o socialismo parecem melancolia. Paises do Leste
Europeu, aspirandoaumaestruturademocratica, estio abandonando o socialismode
qualquer tipo e aceitando o capitalismo de mercado e o nacionalismo.

Voltar o olhar para um experimento nas possiblidades de uma educacao
socialista inserida num sistema de universidade burguesa é doloroso, por causa
do contraste entre as esperangas que existiram entdo e as derrotas que tém sido
sofridas desde entdo; mas Freire nos mostra continuamente a importancia da
esperanga para derrotar os fatalismos presentes. O otimismo revoluciondrio é um
elemento essencial no processo de estabelecer socialismo e esse otimismo pode
emergir, em parte, através da reflexao sobre as ligdes a serem aprendidas de
qualquer episédio particular de luta.

Estou excessivamente proximo, pessoalmente muito envolvido, para estar
apto a refletir — com muita confiangca — sobre a tentativa de desenvolver uma
pratica critica do trabalho social na Inglaterra de 1974 a 1986 num lugar particular.
Posso, no entanto, apontar trés questdes que eu considero merecerem atencao para
compreender o processo envolvido no trabalho em dire¢ao a uma pratica critica,
socialista: o papel do/da intelectual, o desenvolvimento do pluralismo critico e o
lugar da subjetividade.

No periodo de grande sucesso do experimento na Escola de Warwick, a
influéncia de Gramsci poderia ser detectada nas referéncias freqlientes ao papel
dos “intelectuais organicos” [das intelectuais organicas] em relagao as classes.
Para Gramsci, a atividade intelectual ndo era aquela que era o dominio exclusivo
de um tipo particular de individuo, tal como um académico, mas uma série de
atividades que poderiam servir tanto para avangar como para enfraquecer os
varios pontos de vista (veja Boggs, 1976, p. 75-76). A idéia que foi seguida mais
fortemente na Warwick era a da luta ideolégica, da “guerra de posigao” existente.
Gramsci argumentou que, para serem efetivos, os/as intelectuais devem ser
“organicos”/”organicas”; isto €, devem ser parte da classe que eles/elas servem,
trabalhando e vivendo inseridos/inseridas na classe. Porque Gramsci viu o

Partido como um “intelectual coletivo” representando uma alternativa, uma visao
de mundo proletaria, aqueles de nos que eram entdo membros do Partido
Comunista Britanico e de outros partidos socialistas éramos capazes de acreditar
queApF)deriamos, de fato, preencher aquele papel do/da intelectual organico/
orgdnica; mas eu nao estava mais, naquela época, proximo a classe trabalhadora,
na qual eu havia nascido. A situagao da Inglaterra nao era uma situagao revolu-
cionaria e a classe trabalhadora tornou-se, relativamente, facilmente derrotada
pela nova direita. O papel que desempenhamos, de fato, era aquele dos/das
“intelectuais derrotados/derrotadas”, na frase de Gramsci, académicos tradicio-
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nais de esquerda que tém um papel inicial a desempenhar no interregnum entre a
velha ordem e o estabelecimento de novas forgas de classes desenvolvidas, que
podem empurrar a atividade revolucionaria para frente.

Como intelectuais derrotados/derrotadas enfrentamos — mas nunca esca-
pamos completamente —o0s perigosinerentes na atividade intelectual da burgue-
sia tradicional: o elitismo, o culto do/da expert, a crenca na superioridade do
trabalho mental sobre o trabalho manual. Seguir o papel de um/uma intelectual
critico/critica, e através do desenvolvimento deengajemento derelagoesdialogicas
num processo critico, habilitou-nos, no entanto, a evitar alguns dos excessos
dogmaticos e autoritarios que estavam sempre perigosamente proximos.

Se, como intelectuais derrotados /derrotadas, estaivamos habilitados/ habili-
tadas a evitar o dogma e nos engajarmos em dialogo, a razdo para isso reside na
natureza pluralista do discurso na Escola de Warwick. Apesar da influéncia
preponderante das intimeras autoridades—Marx, Gramsci, Freire emuitas intelec-
tuais feministas — éramos incapazes de estabelecer uma “linha”. Apesar de seu
humanismo, Freire e Gramsci nos presenteiam sempre com 05 perigos do carisma,
da certeza, do dominio de idéias sobre a pratica, imperioso sistema de crenga.
Algumas vezes, a discordia ea disputa entre nés na Escola de Warwick produziu
em mim um sentimento de derrota e depressao. Como ela ou ele poderiam ser tao
cegos para a realidade, tao sexistas, tao deficientes em um compromisso revoluci-
ondrio e corajoso, tao errados? No6s dividimos os mesmos sentimentos uns sobre 0s
outros e todos nos lutamos para supera-los. Coletivamente, ¢ muito dificil para
atingir e, para os/as intelectuais derrotados/derrotadas, o individualismo e a
competitividade sao muito dificeis de serem evitados. Apesar do argumento e da
disputa, de fato, por causa disso, éramos capazes de estabelecer um est‘ado de
pluralismo critico que nos habilitou a atingir pequenos ganhos que fizemos,
incluindo contribuicdes substanciais para uma literatura critica, alternativa, sobre
o trabalho social e a previdéncia'. O exemplode mudangas revoluciondrias recentes
em paises europeus socialistas nos mostra a importancia de um pluralismo critico

como a base do avango socialista. Sem isso, 0 socialismo como uma realidade
material perde sua natureza progressiva e € desacreditado e derrotado.

A terceira questao que emerge como uma ligao a seraprendida dos encontros
com Freire e Gramsci sdo as limitagoes que surgem daauséncia de uma teoriabem
desenvolvida do individuo. Com suas énfases sobre a subjetividade, sobre a
transformacao cultural, sobre aideologia, elesnos mostram a necessidade de uma
teoria da construcdo social da individualidade sem, na verdade, articularem uma.
As feministas tém estado, desde entao, 4 frente no inicio para delinear uma
psicologia feminista (veja Eichenbaum e Orbach, 1982), enquanto uma psicologia
sobre uma perspectiva do marxismo ortodoxo (veja Séve, 1978) provou ser
interessante, mas limitada. Da Escola de Warwick, uma teoria da produgao de
uma classe de género do sujeito (Leonard, 1984) nao evita a generalizag.ﬁ\o ea
deficiéncia para dar atengao suficiente as outras divisoes sociais que nao sejam as
de classe e género, que poderiam ser ditas para caracterizar as perspectlvafs que
desenvolvem o marxismo critico. E claro, nesse ponto, que uma pratica critica do
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trabalhosocial ea educagdo devem ser baseadasnuma psicologia critica adequada
que tem ainda de ser desenvolvida, mas que deveria delinear um nidmero de
perspectivas criticas, incluindo o trabalho de Freire e Gramsci.

Nota

1 Um veiculo para esta literatura alternativa foi oferecido por uma série de volumes
publicados pela Macmillan Press sob o titulo geral de Textos Criticos sobre o Trabalho
Social e a Previdéncia. A série foi editada por Peter Leonard e a maioria dos autores ou
eram membros da Escola de Warwick (professores ou alunos) ou associados com a
Escola e seu trabalho. Os volumes incluem: Alcock, P. e Harris, P. (1982) Welfare Law and
Order; Banton, R., Clifford, P., Frosh, S., Lousada, ]. e Rosenthall, J. (1985) The Politics of
Mental Health; Bolger, S., Corrigan, P., Docking, J., e Frost, N. (1981) Towards Socialist
Welfare Work; Corrigan, P. e Leonard, P. (1978) Social Work Practice Under Capitalism: A
Marxsit Approach; Dominelli, L. e McLeod, E. (1989) Feminist Social Work; Ginsburg, N.
(1980) Class, Capital and Social Policy; Gough, 1. (1979) The Political Economy os the Welfare
State; Jones, C. (1983) State Social Work and the Workin g Class; Joyce, P., Corrigan, P. e
Hayes, M. (1988) Striking Out: Trade Unionism in Social Work; Leonard, P. (1984)
Personality and Ideology; Phillipson, C. (1982) Capitalism and the Construction of Old Age.
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Paulo Freire e a Juventude Digital
em Espacos Marginais
Michele Knobel

INTRODUCAO

Este capitulo explora aspectos da pedagogia de Paulo Freire em relagdo as
atividades de aprendizagem mediadas por computador no ambiente dg uma
comunidade. Também baseia-se em um recente trabalho realizado com jovens
marginalizados e com alunos/alunas da escola elementar aborigene dentro de
uma comunidade chamada GRUNT (Brisbane, Austrélia). Trabalhadores de
GRUNT empregam uma série de formas culturais e de midia,.incluindo o uso 'de
vérias tecnologias novas associadas com o World Wide Web. Mmha'aten(;ao maior
sera dirigida para um projeto em andamento chamadp Vf{le l/'zrtua[, .fazendo
referéncia particular ao desenvolvimento e uso de “codifica¢des ' (}le Flrellre como
um aspecto para a promogao da consciéncia critica. Esta ar}ahse ira sugerir
caminhos nos quais a produgao de web page no projeto Vale Virtual pode}'la ser
desenvolvido como uma pedagogia apresentadora de problemas para os jovens
indigenas da localidade urbana.

AMBIENTE: O VALE E GRUNT

O Vale

Vale Fortitude — O Vale —localiza-se no centro da cidade de Brisbane. Euma

parte muito conhecida da cidade que, no passado, esteve associada a atividades
evidamarginal. Porum lado, é alocalizagdo da Chinatown de Brisbane, um centro
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muito cheio e préspero, com restaurantes e servicos comerciais servindo a antiga
comunidade chinesa. Mais recentemente, outros grupos étnicos asiaticos té%n
tanI}b'ém estabelecido uma presenga cultural no centro, e diferentes comunidades
asiaticas encontram no Vale uma zona de conforto e familiaridade étnica. Por
outro lado, o centro tem sido, por muitas décadas, como um ima para desaloje;dos

para os sem-teto, os descuidados, muitos dos quais possuem histérias de abusc;
substancial. Além disso, o Vale foi reconhecido previamente como um local de
d?prave%géio: prostituicdo e varias formas de gangsterismo. No final dos anos 80

a investigacao da Comisséo de Justiga Criminal condenou e enviou para a priséc;
algumas das pessoas mais conhecidas, algumas das personalidades do Vale.

Ions dias atuais, no entanto, o coragao do Vale tem passado por uma

dramatica “cirurgia plastica”. O centro foi modernizado, novos shopping centers
estabelecidos e o comércio existente revitalizado. O centro é agora o local para

muitas lanchonetes abertas, bares nas calcadas, negocios relacionados ao turismo

e casas noturnas muito chiques. Isso se deve, em parte, a uma nova clientela de

turistas, como também aos grupos sociais mais afluentes que estao querendo algo

“um pouco exotico” e “na fronteira”. Ao mesmo tempo, o Vale retém sua base

irregular tradicional. Criangas de rua, idosos alcodlatras, homens jovens desem-

pregados perambulando em casas de videogame, mulheres que cobram uma volta,
grupos que parecem mafiosos e coisas do género, que mantém uma presenga
visivel no centro, embora uma presenga menor do que anteriormente.

Uma conseqtiéncia dessas mudangas recentes tem sido o “reescrever” e o
“sanitarizar /desinfetar” do Vale para vender uma imagem de destino turistico e
um playground de yuppies. Como resultado, os jovens marginais utilitarios do Vale
—que estao entre os tradicionais “donos” desse espaco e de suas atividades — tém

sido inscritos fora das novas representagdes do Vale e empurrados ainda mais
para as margens.

O GRUNT

O GRUNT comegou sua vida em 1992 como uma idéia para a criagao de um
espago seguro e convidativo para as pessoas na area do Vale. As forcas dirigentes
por tras de GRUNT eram dois artistas, Michael e Ludmila Doneman,’
compromissados em apoiar as artes, o desenvolvimento cultural e o treinamento
de jovens. Na época dos projetos Vale Virtual descritos a seguir, GRUNT era uma
produgao fisica e um espago de encontro, além de ser uma agenda para produgoes
culturais de significados e identidades. Em parte, GRUNT objetivou equipar os
jovens com habilidades e estratégias para ganhar uma vida. GRUNT era também,
no entanto, extremamente envolvida em oferecer atividades que promoveriam
um senso de auto-identidade e intercorretividade com outras identidades e
contextos num mundo onde esses jovens pareciam, cada vez mais, nao ter lugar.

Como um espago fisico, GRUNT é composto por trés areas distintas em 100
metros quadrados de um espago de depdsito de um prédiono centrodo Vale. Uma
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srea é usada, principalmente, para exibicoes de arte e performance regulares. Uma
segunda area é destinada a reuniao, “suspensao” e espago administrativo, mobi-
liada com cadeiras confortaveis e decorada com pinturas e colagens, mais quadros
ocasionais com performances anteriores. A terceira area € a area principal de
produgdo de GRUNT, com seus escritorios adjuntos. Essa terceira area foi pintada
com o prateado de Jornada nas Estrelas [Star Trek] e é equipada com 10 computa-
dores com a velocidade dos PCs 486. Uma area local de network conecta cada
computador a areas on-line e a Internet. Um aspecto urbano-industrial foi dado
a0s monitores. Uma lata de lixo de metal foi colocada sobre cada um deles comum
buraco exatamente do tamanho da tela. O resto da cobertura de metal é levantado
para trdscomoumboné. Os computadores sao colocados em mesas completamen-
te cobertas com grama sintética, deixando apenas cada teclado e mouse descober-
tos. Fazendo com que 0 espago s€ja 0 menos possivel parecido com o de uma
escola, existe um principio operante explicito. O equipamento de multimidia
disponivel aos usuarios de GRUNT inclui scanners coloridos, software de som,
texto e imagem, além de Internet e editores de hypertext markup language (HTML),
painéis e projetores de dados, cameras digitais, cameras convencionais,
videocameras e coisas do género. A énfase reside no apoio para estimular o vigor
criativo e a auto-suficiéncia. Diferente das facilidades usuais, GRUNT, com seu
telecentro on-linee laboratério de multimidia, trabalha para oferecer aos jovensdo
centro da cidade “habilidades em treinamento vocacional, compreensdo de nova
informacdo tecnolégica e habilidades em planejamento, gerenciamento e de
vivéncia” (Stevenson, 1995, p. 4).

A agenda da produgdo cultural de GRUNT incluia um vasto numero de
projetos baseados em web, tais como visitas a comunidades marginais — especi-
almente comunidades tradicionais indigenasna Austrélia central —e subsequen-
te performance e produgdes artisticas baseadas no que os participantes tinham
aprendido sobre os outros e sobre si mesmos através dessas visitas. Os projetos
baseados em web cobriram diversos interesses € identidades. Antes de criar
GRUNT, os Donemans tinham criado o Teatro de Contato de Jovem para assumir
uma série de projetos indigenas e culturais. [nicialmente, esses projetos tomaram
a forma de performances ambulantes e criaram a necessidade de uma base fisica,
que se tornou GRUNT. Ao mesmo tempo, grupos similares estavam operandoem
outras partes da Australia. Ficou decidido fazer conhecido e conectado o trabalho
desses grupos através da criagao de um espaco web-comum: Vozes Negras. Esse
site é acessado através da web page principal de GRUNT.* O site Vozes Negras
apresenta informagao sobre esses grupos de teatro e seus projetos basicos de
performance. Por exemplo, a produgao Teatro de Contato de Jovem, Famaleez
(uma versdo de “familias), era baseada na questao extremamente sensivel do
abuso de 4lcool e de outras substancias nas comunidades indigenas. O foco do
projeto estava na construcao tradicional de “familia” e na forma que era uﬁa'da
para dar estrutura e significado as pessoas e produzida sobre a realidade histérica
da invasdo da Austrdlia pelos europeus, que tinha resultado numa imensa
variedade de deslocamentos e problemas através da destruicao das estruturas
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familiares de muitos grupos.* Um segundo exemplo € Digitarts, uma revista
feminista on-line escrita por mogas para mocas, explorando perspectivas alterna-
tivas sobre moda e expressando diferentes conceituaces da identidade feminina
através de poemas, narrativas e imagens digitais. Além disso, dentro do site,
também ¢é possivel a autodefinigdo da escritora e sua relagio com outras pessoas.

OS PROJETOS DO VALE VIRTUAL: VALE VIRTUALI E
VALE VIRTUAL II

Entre 1995 e 1997, GRUNT conduziu dois projetos, cada um com um
componente on-line (ou “virtual”), baseados no Vale. Esses projetos eram Vale
VirtualIell. Eles eram centrados na forma pela qual individuos jovens, que tinham

forte afinidade com o Vale e dos quais as identidades eram ligadas a ele, eram
agora excluidos de sua redefinicao e “desenvolvimento”.

a) Vale Virtual I desenvolveu-se em 1995. Ele objetivava produzir um guia
alternativo do usudrio para o Vale, que ofereceria leituras e escritos diferentes do
que os oferecidos pelos promotores turisticos e pelas brochuras oficiais do Vale.

Como uma resposta cultural de oposicao, Vale Virtual I apresentou um
trabalho realizado por nove pessoas jovens que usaram o Vale de forma diaria
para propostas de trabalho e de recreagao. Esses jovens tém opinides fortes sobre
o papel do Vale na vida de Brisbane, que tem sido promovida pelo governo como
“a melhor cidade para se viver na Austrélia”. O trabalho dos participantes foi
apresentado em dois formatos: um web site e um folheto para guiar visitantes
através de varios sites, usando mapas e imagens de postais com base nas
identidades, valores, visao de mundo, experiéncias desses jovens e formas de
localiza-los no tempo e no espago dentro do Vale.® O foco era centrado em
encorajar as pessoas jovens a mapear a area do vale de forma que fosse cultural-
mente relevante para eles mesmos e seus amigos. Lugares de interesse apresenta-

dosnositeweb do Vale Virtual inclufam a localizagao de um relgio grande (usado
pelas pessoas sem relégios para checar a hora) e lugares favoritos para dangar,
comer, tomar café, barganhar e fazer amigos. Esses aspectos foram incorporados
na construgao das web pages em torno de um mapa de rua on-line que contrastava
graficamente com os mapas turisticos, tais como uma “trilha oficial” que mapeava
pontosdeinteresse oriundos da histéria colonial. O livreto com capa dura oferecia
um postal com imagens de colagem — incluindo algumas do web site — que iam

de flashes de um canal e uma fila de latas de lixo até a cena de um mercado lotado
no mall num sabado.

b) Vale Virtual I1é um projeto em desenvolvimento envolvendo estudantes
de duas escolas de nivel elementar perto do Vale. Uma delas é uma escola da
comunidade aborigene (Murri) e Torres Strait Islander, que objetiva oferecer um

equilibrio entre os fundamentos aborigenes de conhecimento e cultura e os
fundamentos dos australianos brancos. Estudantes deveriam gastar metade de
um dia, toda semana, em GRUNT, explorando aspectos de identidade, usando
meios artisticos convencionais de pintura, desenho e colagem, como tam’bfém
aprendendo aspectos técnicos da construgao de web pages — incluindo o basico
HTML e os principios de design de web pages, além de usarem scanners. EstuAd antes
coletaram material parasuas web pages em caminhad_as peloVale, usando cameras
digitais e cimeras descartaveis, fazendo resumo de 11v.ros em blocos de anotagoes.
Eles comegaram juntando suas web pages indivicﬁluaps, _c?lan.do em larga escala
colagens anotadas de aspectos do Vale que sao mais 51gmf1cfat1vos para eles. Essas
colagens sdo compostas por fotografias de imagens de camerafhgltal que eles
tiraram de si mesmos, de seus amigos, de membros de suas f§m111as eda area do
Vale,além de desenhos e objetos encontrados (porexemplo, etiquetas de Formdas,
tickets, cartdes de bingo). Eles eram entdo colocados como passagens e imagens-
chave do texto enquanto os/as estudantes prepararam um djagrama dlelmeando
o layout e o conteido da web page. Durante o altimo mes do pro]ettz, esses
diagramas foram usados para guiar o designe a cpnstrugs.lo de web pages. '

O resultado é uma série de leituras e escritos impressionantes e vocativos da
reprodugao didria do Vale, visto através dos olhos ~c:legsas crianas Mugl.lAs web
pages combinam imagens deles mesmos em re:lagao.a topograﬁa do 1:'1 e 1et at:;sl
aspectos que servem como icones ouexpressao figurativaparaa v1.da multicul m[':i
do Vale. Por exemplo, uma imagem mostra um estuc!ante Murri — identificado
como o primo do escritor — sentado perto de uma estatua grande de uma boneca
chinesa no coracao de Chinatown. Outras imagens ca;zrturam di’vgrsos contornos
da arquitetura chinesa em forma de templos e portoes 51mb01.1cos ou v1t1f‘mes
mostrando corpos de patos sem cabegca prontos para serem cozn?los. hssabs ?tos
demonstram graficamente a identidade dec1d1d§ desses’/ d.essas jovens aborige-
nes atritando contra elementos-chave de identidades étnicas asiaticas. C?utr_as
imagens capturam elementos mais diretamente env0¥v1dos com suas proPrlas
identidades, tais como fotografias de designs de mOSE.JCOS aborigenes fEIFObI n:lls
calgadas e outrasimagens que conectam famihe.lrldade junto aos aspectos vitais da
cultura e do gosto popular, tais como a fotografia de um estudante Murri toman‘ 0
um milkshake do McDonald’s, comprado por um tio que ele encontrou em seu
“passeio pelodominio”. Imagens adicionaisda cjul.tura populz:lr prevalecente, tais
como pinturas mostrando os/as estudantes en f11e1rac.ios / enfﬂe;radas num c;}xa
do McDonald’s, além de fotografias tiradas enquanto jogavam vzde_ogame em Time
Zone e na Cidade Universal da Diversao. Todas essas fotografias sao acompanha-

das de textos vivos. Por exemplo,

Quando eu caminho pela manha, a mocga-sorvete esta sentada la.

No meio do dia, ela boceja. _
A tarde, ela toma o sorvete que ela deveria vender.

A noite, ela vai pra casa sem dinheiro.
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'AHpage c!e Justin é tipica. Seu passeio virtual do Vale comega com uma breve
descri¢do de imagens e atividades que ele vé em torno de si.

Pessoas de todo tipo
Sorveteria de todos os tipos
Diversao de Timezone
Dragoes

Templos coloridos

China Town — muitas pessoas

O texto de Justin é impresso em diferentes fontes (Courier e Times New
Roman) multicoloridas. As letras maitisculas e “italicizadas”, mais duas imagens
fotogréficas, adicionam maiores detalhes ao seu texto desnudo. A prin;geira
imagem capturaa diversidade cultural das pessoasno Vale. A segunda demonstra
experiencias divertidas em Time Zone, mostrando videogame em acio. Seguindo
essa descricdo de sua resposta ao Vale, Justin muda para um género “contador”

e retoma os aspectos principais de uma caminhada particular através do Vale com
sua turma e das atividades em GRUNT, que incluiam uma dramatizacéao sobre as

questoes com as quais as pessoas aborigenes se deparam no Vale.

Susan fazia de conta que era opal
winney [Oprah Winfrey’] e nés éramos a audiéncia

um grupo estava policiando os outros
era murries e donos de loja na verdade
que nos fizemos alguns desenhos

depois tivemos almogo eu tive duas bananas
e trés sanduiches

Eu também tive uma bebida de coca-cola

havia muito para nés termos :
segundos. Meu amigo Louis comeu um monte de
bolos e entao ele teve uma dor de

barriga. Depois disso fomos para uma caminhada
no vale vimos patos mortos

com suas cabegas ainda penduradas.®

A PEDAGOGIA DE FREIRE E AS “CODIFICACOES”

1 HComo foii exp?icado em outros capitulos deste livro, a pedagogia de alfabe-
tizagao de Freire foi colocada numa pedagogia de libertagio mais ampla. Partici-
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pantes aprendem a ler e a escrever o mundo, como também a palavra, e a compre-
ender a relagao entre palavra e mundo. Para a educagao ser libertadora, de acordo
com Freire, ela deve ser critica e dialdgica. Como Nina Wallerstein (1987) observa,
a libertacdo humana ocorre

amedida que as pessoas refletem sobre sua relacdo com o mundo no qual
elas vivem. Ao se conscientizarem, elas se inserem na historia como
sujeitos. Os [as] aprendizes entram no processo de aprender nao atraves
da aquisigdo de fatos, mas através da construgao de sua realidadenatroca
social com os outros. (p. 34)

O préprio Freire observou que “estudar € uma forma de reinventar, recriar,
reescrever e isso é uma tarefa do sujeito, ndao de um objeto” (Freire, 1985, p. 2;
Wallerstein, 1987, p. 34). Se os humanos querem viver humanamente, para
realizar sua vocacdo ontoldgica (Freire, 1972, p. 41), eles devem nomear o mundo,
fazendo e refazendo a realidade através de uma préxis transformadora de agao-
reflexdo (Peters e Lankshear, 1994, p. 179). Essa praxis transformadora é, para
Freire, didlogo — “o encontro entre [seres humanos] mediado pelo mundo, para
nomear o mundo” (Freire, 1972, p. 61). O dialogo é ativo e critico. Esse conceito é
capturado na nogao de conscientizacdo defendida por Freire como um processo
dentro do qual 0s/as estudantes sao encorajados/ encorajadas “a analisarem sua
realidade, a tornarem-se mais conscientes dos impedimentos de suas vidas e de
criarem uma agao para transformar sua situagao” (Brown, 1987, p. 225). Perseguir
alibertacao e tornar-se mais consciente criticamente requer que 0s /as estudantes
tornem-se conscientes de suas préprias incompletudes, como também das
incompletudes do mundo em si mesmo. Isso também requer a identificagao dos
impedimentos para alcangar essa consciéncia e entrar ativamente no processo de
criar 0 mundo e nossos seres em igualdade de participagao com os outros. Estes
sd0 os aspectos-chave da consciéncia critica, conforme é definida por Freire. As
expressoes de consciénciaingénua percebem o mundo/realidade como completo,
estatico, “dado”. Elas véem a qualidade de suas vidas e as circunstancias que elas
habitam como inalteraveis e inevitaveis. Elas acreditam que podem ser apenas o
que ja sdo (Peters e Lankshear, 1994, p. 180).

Na pedagogia dialdgica, os/as estudantes enfrentam desafios para a cons-
ciénciaingénua em tarefas e atividades organizadas para engaja-losno pensamen-
to critico e testand o ativamente a eficdcia da consciéncia critica em face do mundo

em S1 mesmao.

O pensamento critico comega pela percepgao das raizes causadoras
do lugar de uma pessoa na sociedade — o contexto sécio-econdmico,
politico, cultural e historico de nossas vidas pessoais, mas 0 pensamento
critico continua além da percepgao — em direcao as agoes € decisdes que
as pessoas fazem para delinear e ganhar controle sobre suas vidas. O
verdadeiro conhecimento envolve a interacdo de reflexao e agao (ou
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praxis) e ocorre “quando seres humanos pa rticipam num ato transforma-
dor”.

(Wallerstein, 1987, p. 34; a referéncia é de Freire, 1985, p. 104)

No didlogo, os/as estudantes assumem uma acao coletiva transformadora
sobre o mundo, através da reflexao coletiva sobre um aspecto da realidade que
tenhaimportéancia para eles. No processo de testar a reflexao contra o mundo para
um ato transformador, os/as estudantes produzem e alcancam atos de libertacgao.

Dentro da pedagogia como dialogo, as codificaces desempenham um papel
importante. Na pedagogia cldssica de Freire, a codificagio tomou a forma de
representagoes graficas —desenhos, fotos, slides — de situacdes existenciais tipicas
dos/das estudantes. “Estas representagoes”, diz Freire (1973), “funcionam como
desafios, como situagdes-problema contendo elementos para serem decodificados
pelos grupos [de aprendizagem] com a colaboracio do coordenador” (p.51). Nas
elaboragbes da pedagogia freireana, as codificacdes muitas vezes tomam a forma de
historias escritas, monografias, colagens, cangdes, etc. (Wallerstein, 1987, p-38). Em
todos osexemplos, no entanto, as codificagoes (ou c6digos) representam arealidade
dos/das estudantes de volta para o grupo. Um cédigo

codifica numa representagao despersonalizada, um conflito ou problema
que carrega impacto emocional ou social na vida das pessoas. E mais do
que um recurso visual ou um exercicio estruturado da linguagem, porque
seu objetivo é promover o pensamento critico e a agao.

(Wallerstein, 1987, p. 38)

A pedagogia de Freire emprega codificagdo em trés pontos. O primeiro
ocorre antes que a atividade de alfabetizagao tome lugar per se. Os c6digos sao
usados paraestimular os/as estudantesa perceberem-se como fazedores/ fazedoras
de cultura;como seres ativamente envolvidos na criagdo cultural. A proposta aqui
€ desafiar as orientagdes fatalisticas em diregao ao mundo e encorajar o reconhe-
cimento explicito de que estudantes podem e transformam o mundo de vérias
formas dentro do curso normal de suas vidas. Se eles/elas ja trabalham de
variadas formas para transformar a realidade, certamente eles/elas podem tam-
bém trabalhar para transforma-la de outras formas — desafiando as instituicdes,
normas, estruturas e processos criados e mantidos culturalmente, que os/as
posicionam como seres marginais dentro da ordem social. No segundo ponto na
pedagogia — a fase de alfabetizagao —, os c6digos sao associados com palavras
geradoras escolhidas para servirem como blocos construtores para aprender a ler
e a escrever. Os/as estudantes tentam identificar as forcas sociais e politicas no
trabalho de criar e manter essas situagdes, como também visualizar “atos limita-
dos” (Freire, 1972, p.74) através dos quais eles/elas poderiam tentar desafiar essas
forgas e transformar as circunstancias histéricas e vividas associadas com eles/
elas. No terceiro ponto da pedagogia —a fase ps-alfabetizagao —, os codigos sao
empregados com temas geradores.

O principio operante para codificagdes € 0 mesmo em todos 0s pontos. Para
as pessoas compreenderem suas realidades c.ritiﬂcan'lentg, glas necessitam estgr
aptas para ficar fora dela — para ter alguma distancia objetiva dela, para refletir
sobre ela e conceber estratégias para agir sobre ela, transformando-a. Quando
estamos imersos em “realidade”, muitas vezes nao podemos vé-la como € e nao
podemos criar espago para torna-la o objeto de nossa reflexao; fica ainda mais
dificil fazé-la o objeto de reflexao coletiva ou grupal dentro dos contextos o.nde
diferentes pontos de vista podem ser mostrados sobre ela. Uma vez que os cochgos
para os elementos signifiFativos das reahdadgs dos/dai estudf;mtes tenhagq 51d<3
produzidos, os/as participantes podem foca‘hzar suas “energias conhecedoras
sobre os temas e procurar compreensoes mais profunsias em termos de causas e
efeitos, processos e estruturas ins‘ritucionalizadas,_ 0s interesses que eles susten-
tam e que sdo incapazes de sustentar e assim por @1ante — analisando uma gan;a
de perspectivas, crengas, inforrr}agéo € experiencias dosﬁmembros ciio gcriupod e
aprendizado (que, logicamente, incluem pessoas de fora”, na forma de educado-
ra-educandos, como também as pessoas “de dentro”, educandf)s-educadc’)r.a).
Dessa forma, as codificagdes estimulam o pensamento, a andlise e a pratica
transformadora critica.

ALEM DO VALE VIRTUAL I E I: DA PRODUCAO DE TEXTO AO
NOMEAR

Os projetos Vale Virtual sdo realizados dentro_ da Pe_rspectiva de fa?;erlgspgc?o
para vozes marginais e validar identidades que sao tipicamente marginatizadas
dentro das rotinas normais e dos valores dos grupos dominantes na ‘Vu_:ia diéria,
como distintas da agdo transformadora fomentad:lcl Ou como atos de limite c?ntéa
situacdes limitadas. Os projetos sao comprometidos mais com a produgdo e
leituras e textos alternativos diferentes daqueles produzz’dos em discursos .donél-
nantes de representagoes turisticas do que com “nomegr | c_)mundo no s.er}h.do de
Freire. Ao mesmo tempo, 0s projetos estimularal?l defuutwamente 0s mlci?s o)
engajamento critico com master-narrativas de-re alidade. Os projetos };rofgril iram
fortemente para estabelecer uma alfabetizacao poderosa da forma de ?1 a por
James Paul Gee. Gee (1996) define alfabetizagao poderosg em termos de usau;l a
alfabetizagdo como “uma metalinguagem ou um {Iletadlscurso (um grupo de
metapalavras, metavalores, metacrengas) paraa critica de outras glfa%et}’zagg)zz )e
a forma que elas nos constituem como pessoas € nos situam n'a sociedade” (p- L

Ao desenvolver leituras e escritas textuais alternativas do Vale, os’/ as
participantes produziram artefatos que poderliam servir muito bem. ccilmclJ /ch;—
gos, ou codificagoes, para uma abordagem frelrgana paraa pedagogia dia ?glc .
Nesse sentido, a produgao de codificagbes difere, pglg menos, numa _tt:.rma
significativa daquela descrita por Freireem seu trabalho rnlc.:ial. Com? Flescr; 0 ?::
Education for Critical Consciousness [Educagao para Consciéncia Critica] (Freire,
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1976), as codificagbes usadas na pedagogia eram produzidas ndo apenas pelos/
pelas participantes, mas por artistas que estavam trabalhando de acordo com as
especificagoes oferecidas, tendo como base as observagoes e as discussoes funda-
mentadas nas realidades didrias dos/das estudantes. Numerosas criticas da
pedagogia freireana tém notado —muitas vezes ingenuamente ou por exagero —
o potencial para manipular a consciéncia dos/das estudantes através de interpre-
tagao seletiva por parte dos pedagogos e pedagogas freireanas. Um forte aspecto
das codificagdes baseadas nos artefatos produzidos nos projetos Vale Virtual é que
tais alegagoes nao poderiam ser plausivelmente promovidas.

O trabalho iniciado na pedagogia dos projetos Vale Virtual guardam um
potencial enorme para oferecer uma base da qual sera possivel iniciar uma
completa pedagogia freireana do didlogo. Com textos representando considera-
¢oes dominantes da realidade do Vale ja em seu lugar e com os/as jovens Murri
tendo produzido suas proprias representagoes das situagoes existenciais infusas
em suas realidades vividas, seria possivel usar a web page e outros artefatos
produzidosna pedagogiado Vale Virtual como recursos paraa educagao apresen-
tadora de problemas — e para introduzir representagdes dominantes como textos
problematicos que, do mesmo modo, convertem situagoes problematicas.

Desse ponto, podemos comegar a vislumbrar possibilidades para a pedago-
gia cultural construida em torno do uso de novas tecnologias. No caso dos/das
estudantes da Escola Murri, esse trabalho poderia ocorrer em varias diregdes. O
que se segue é uma explicagao preliminar de algumas diregdes que a pedagogia
apresentadora de problemas poderia adotar sobre o uso dos artefatos dos/das
estudantes ou dos investimentos culturais como codificagoes.

1. Otexto do poema de Justin poderia ser tomado como problemas codifi-
cados ligados a construgoes de alfabetizagao em relagao as praticas culturais mais
amplas de fazedor-de-significado. Se observarmos o poema-historia de Justinem
termos de construgdes “oficiais” da alfabetizagdo escolar, isso se torna problema-
tico. No Estado de Queensland e na Australia, de forma mais geral, ha um forte
movimento para estabelecer a caracterizagao e os padrdes do aluno/da aluna para
a alfabetizacao da Lingua Inglesa. Professores/professoras sdo requisitados/
requisitadas a avaliar estudantes, relatar suas performances considerando os pa-
drdes, identificar estudantes que estdao “em risco” e matricula-los/las em progra-
mas-pacote curadores de alfabetizagao. Os padrdes estabelecem indicadores
tecnicistas limitados para alfabetizagido e definem alfabetizacao em relacao a
encontrar padroes de acuidade técnica (ortografia, gramatica, etc.). O texto de
Justin falharia, quase certamente, considerando os padrdes nacionais para esse
nivel escolar.

Obviamente, o problema com as construgoes oficiais de alfabetizagao deli-
neados em termos de tais padrdes é que eles “domesticam” a alfabetizacao,
reduzindo-a a elementos de acuidade técnica e a habilidade de codificar e
decodificar textos. Os padrdes negam construgoes de alfabetizagao em termos de
relacionar palavra ao mundo, de aprender a ler tanto a palavra quanto o mundo
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e assim sucessivamente. Isso nao significa dizer que relagdes de acuidade técnica
nao sao importantes, porque em grande parte elas sdo. Isso significa dizer, no
entanto, que o texto de Justin — como outros no web site doVale Virtual — é uma
expressao poderosa de significado; uma afirmagao poderosa de compreensao
cultural e de relacionamento entre linguagem e identidade(s). Isso também € o
mesmo que dizer que este poder esta muitas vezes ausente em textos tecnicamente
acurados e “qualificados”.

Uma pedagogia apresentadora de problemas poderia utilizar trabalhos
como o de Justin para investigar os valores e as normas implicitas nas considera-
¢oes com base em padrdes e indicadores de alfabetizagao e contrasta-los com os
valores e as normas implicitas em outras préticas sociais de alfabetizacao —
incluindo algumas das quais podem ser muito poderosas, mas onde o poder tem
pouco a ver com acuidade técnica e mais a ver com quebrar regras e convengoes
(tais como em propaganda, em varias formas da cultura popular — por exemplo,
rap de gangs). As tensdes entre as construgoes padronizadas de alfabetizacao
(como sancionadas através de notas de testes, registro da performance de estudan-
tes, etc.) e as construgdes mais tradicionais e primitivas de alfabetizacdo deveriam
ser investigadas. Fora do didlogo apresentador de problemas, pode-se decidir
contestar construgdes dominantes/oficiais através do desenvolvimento e da
proliferagao de normas textuais e convengoes alternativas de imprimir o fazendo-
significado nos espacos publicos — tais como o espago de GRUNT no World Wide
Web. Esses textos alternativos poderiam ser utilizados para solicitar e “habitar”
um espago distinto de Murrina Internet; um espago que poderiaser utilizado para
educar os outros sobre as formas de Murri. Na verdade, o uso de artefatos de web
pages dos/das estudantes Murri poderiam transformar-se em icones para serem
utilizados em movimentos com base extensiva/expansiva para contestar as
versdes limitadas constrangedoras e tecnicistas da alfabetizacao “oficial” sendo
imposta por regimes tecnocratas de administracao educacional em muitos paises.

2. Os artefatos dos/das estudantes poderiam ser utilizados para
problematizar outros aspectos do conhecimento daescola e da pedagogia escolar.
Por exemplo, as web pages do Vale Virtual contestam graficamente o modelo
bancério da aprendizagem de sala de aula e a construgao de aprendizagem como
ocorre na interacdo entre professor/professora e estudantes na sala de aula. A
presenca de familiaridade —especialmente tios /tias —em muitas das fotografias
e desenhos dos/das estudantes estimulam concepgdes mais amplas de recursos
guias de aprendizagem do que professores / professoras e materiais convencio-
nais de sala de aula sozinhos. Os artefatos nos lembram que os portdes e paredes
entreasala de aula tradicional ea comunidade sdobarreirasartificiais, que servem
para enclausurar a aprendizagem oficial dentro de éreas particularese a sgbjuga-
cdo de regimes particulares de verdade — resultando numa aprendizagem
fundamentada nos discursos da escola, que geralmente tém muito pouco a ver
com versdes maduras (ou inseridas) de praticas sociais no mundo além da escola;
convidando a questao para que servea escola (Gee, Hull e Lankshear, 1996, pp. 1-
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23; Knobel, no prelo). Eles também nos lembram que as fronteiras do sujeito sao,
em si mesmas, de muitas formas, demarcagdes artificiais que podem impedir
nossos esforgos para conhecer o mundo sob formas que relacionam “partes” aos
“todos”.

Apesar de fortes esforgos na educacio elementar para afasta-la de matérias
separadas por horarios especiais, tomando a diregio de um planejamento de
ensino-aprendizagem de intersegao, minhas experiéncias em muitas salas de aula
que visitei sugerem que h4, ainda, uma forte tendéncia para compartimentalizar
areas deestudoatravésde horérios separados. Quandomuito, pude observar uma
tentativa de entrelacar diferentes dreas através do uso de um tema ou topico para
coloca-las juntas. Aqui, podemos perguntar: o que se ganha e quem se beneficia
quando o conhecimento é compartimentalizado? O que se ganha e quem se
beneficia quando o que podemos saber sobre o mundo geograficamente torna-se
separado do que podemos saber sociologicamente? O que se ganha e quem se
beneficia quando certas perspectivas sdo normatizadas fora das definicées oficiais
das matérias escolares? O que é perdido, e quem perde como resultado, quando
o conhecimento torna-se um horério escolar nos containers das areas e quando o
que os/as estudantes aprendem em uma matéria nio é mais desenvolvido em
outras areas de estudo? Quando estudantes Murri sairam da comunidade da
escola, eles/elas estavam fazendo instrucao da linguagem, estudos sociais ou
estudos culturais? Uma mistura dos trés ou alguma coisa mais? O que poderia ter
sido ganho ou perdido, se 0s/as estudantes tivessem sido instruidos para ir ao
Vale e coletar informagdes para apenas uma ou outra area de estudo? O que
poderia ter sido ganho ou perdido se os padroes de alfabetizacao tivessem
contribuido para apoiar os produtos de seu tempo em GRUNT?

Como codificagdes, varios componentes das web pages dos/das estudantes
tém o potencial de apoiar uma pedagogia apresentadora de problemas que abre
temas epistemolégicos cruciais relacionados a questdes de poder e vantagem de
forma que estudantes e professores/ professoras-facilitadores juntos possam rela-
cionar suas proprias circunsténcias como membros de grupos socialmente margi-
nalizados. Tais cédigos estimulam questdes sobre como as oportunidades de
aprendizagem escolar diferem das oportunidades de aprendizagem disponiveis
no espaco de GRUNT. Os c6digos também oferecem oportunidades para questio-
nar se seria efetivo — ou possivel — tentar e reinventar seu aprendizado escolar
em formas que sdo mais parecidas com as oportunidades em GRUNT dentro dos
projetos Vale Virtual, e como isso pode ser feito. Obviamente, os/as participantes
poderiam experimentar com reinveng¢des do aprendizado da escola como uma
estratégia para responder a suas préprias questdes com base em reflexao.

3. Os investimentos culturais de estudantes, em si mesmos, contém ele-
mentos problematicos que poderiam ser codificados para investigacio mais
proxima. Time Zone € uma diversao, parte de uma cultura jovem comercializada
quecustaaosjogadoresregulares — geralmente pessoasjovens —vasto montante
de dinheiro a cada ano. Ao mesmo tempo, os videogames em Time Zone e espagos
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publicos similares contém valores e linhas de histéria que sdo muitas vezes
altamente sexistas, racistas e violentos. Muitas vezes, esses videogames mistificam
o poder — reduzindo o poder a consideragdes de forca fisica — e encorajam a
vivéncia substitutiva. De muitas formas, esses géneros operam sobre a “l6gica”
descrita por Freire como “considerando o opressor dentro de”: individuos que
experimentam enfraquecimento em muitas areas de suas vidas sio encorajados,
pelo videogame, a entrar em mundos virtuais onde eles/elas experimentam ilusoes
de poder. Esse processo redirige a atengdo para longe da reflexao-agdo para
levantar questSes de poder social no mundo real. E uma forma “pao e circo” de
diversdo. E também um convite as concepgdes de poder como propriedade
individualizada — os/as vencedores/vencedoras e heréis/heroinas no jogo sao
individuos, o que torna obtuso o senso de comunidade e de coletividade.

Parte do que é atraente para jovens que “passam tempo” nos espagos
publicos como Time Zone é a oportunidade para encontrar o grupo, para pertencer
auma comunidade de pratica onde eles/elas alcance sucesso e status. A producao
de codificagbes de um/uma estudante sobre as praticas culturais em espagos
como os de Time Zone poderia ser utilizada como um estimulo para explorar
questdes da comunidade, como também questdes de poder, além de decodificar
asideologias dosjogos e relatar e relacionar os varios elementos dessas ideologias
para processos sociais amplos — particularmente, processos que criam e susten-
tam hierarquias de grupamentos sociais dominantes e marginais; na verdade,
para muitas dessas pessoas jovens, novos membros de tecnologias eletronicas em
diferentes comunidades de pratica que sao fundamentadas em diferentes propos-
tas e possibilidades. Dentro de Time Zone, as tecnologias oferecem um foco para
aliangas e praticasassociadas coma culturajovem, culturaderua, “perambulagdo”
ecomdivertir-se. Dentrode GRUNT, astecnologias medeiam oportunidades para
adquirir novas habilidades técnicas e compreensdes dentro de contextos de
exploragao daidentidade cultural, além da criagao de espagos para expressar essa
identidade para e entre audiéncias, que aceitardo e relacionar-se-ao a elas em seus
proprios termos.

Atritando diferentes elementos das codificagbes umas contra as outras,
torna-se possivel identificar e analisar possiveis opgoes que se fazem disponiveis
através do engajamento com novas tecnologias. Dada a significancia crucial de
tecnologias eletronicas em tempos pés-modernos, habilitar estudantes paracom-
preenderem e acessarem diferentes opgoes para utilizar essas tecnologias torna-
se a principal proposta educacional.

CONCLUSAO

De todos os elementos que delineiam os tempos pés-modernos, poucos sao
aqueles mais palpaveis do que as novas tecnologias eletronicas. Ainda assim,
como comentadores criticos observam cada vez mais, as novas tecnologias podem
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ser empregadas para propostas muito diferentes. Paulo Freire, obviamente, fez
exatamente a mesma observacao sobre educacao — que pode ser vista como uma
antiga, embora envolvente, tecnologia. Como a educagdo, novas tecnologias de
informacao e comunicagio podem ser voltadas para propostas de opressao ou de
libertacdo: as duas em seus proprios direitos e em seus proprios papéis como
tecnologias educacionais ou de aprendizagem. As pessoas que estao interessadas na
teoria e na pratica da educagao libertadora nos tempos atuais nao podem ignorar
essanova dimensao da mediagdo e do engajamento educacional. Por esse motivo,
este capitulo tentou explorar, de forma preliminar, alguns dos pontos nos quais
novas tecnologias podem ser empregadas para propostas criticas, dial6gicas e
libertadoras dentro da educagao.
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Paulo Freire e a Politica de
Pos-Colonialismo?

Henry Giroux

emos ainda diferentes privilégios e diferentes compensagoes

de nossas posicdes na area das relagdes de poder. Minha

preocupagao € contra uma forma de turismo tedrico por parte
da critica do primeiro mundo, onde a margem torna-se umas férias
lingtiisticas ou criticas, uma nova poética do exotico.”

O trabalho de Paulo Freire continua a exercer uma forte influéncia numa
variedade de educadores liberais e radicais. Em alguns lugares, seunome tornou-
se sinénimo do préprio conceito e pratica de pedagogia critica. Progressivamente,
o trabalho de Freire tem-se tornado a referéncia padrao para engajar no que €
muitas vezes referido como ensino para o pensamento critico, pedagogia dialogica
ou alfabetizacio critica. Como o trabalho de Freire tem passado das origens de sua
produgio no Brasil, através da América Latina e Africa as fronteiras hibridas da
América do Norte, ele tem sido freqiilentemente apropriado por académicos,
educadores de adultos e por outros que habitam a ideologia do ocidente de formas
que, muitas vezes, reduzem este trabalho a uma técnica oua um método pedago-
gico. Claro, as descri¢des requisitadas geralmente evocam termos tais como
“politicamente engajada”, “apresentadora de problema” ou essencial “educagao
para consciéncia critica” e, as vezes, contradizem o uso do trabalho de Freire como
uma pratica pedagogica revolucionaria.’ Em tal contexto, estes sao termos que
falam menos de um projeto politico construido no meio de lutas concretas do que
eles fazem as demandas insipidas e depressivas para receitas pedagogicas vesti-
das no jargdo de rétulos progressistas abstratos. O que tem sido amplamente
perdido na apropriagdo norte-americana e ocidental do trabalho de Freire € a
natureza profunda e radical de sua teoria e pratica como um discurso anticolonial
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e pés-colonial. Mais especificamente, o trabalho de Freire €, muitas vezes, apro-
priado e ensinado “sem nenhuma consideracao do imperialismo e sua represen-
tacao cultural. Essa lacuna sugere a continua dissimulagao ideologica do imperi-
alismo hoje”.*Isso sugere que o trabalho de Freire tem sido apropriado de formas
que privam o trabalho de algumas de suas percep¢des politicas mais importantes.
Da mesma forma, isso testemunha como uma politica de localidade trabalha para
o interesse do privilégio e do poder para atravessar fronteiras culturais, politicas
e textuais como também pararenegaraespecificidade do/da outro/outraeimpor
o discurso e a pratica da hegemonia colonial.

Quero argumentar que o trabalho de Freire deve serlido como um texto p6s-
colonial e que norte-americanos /norte-americanas, em particular, devem estar
engajados/engajadas numa forma radical de cruzar fronteiras para reconstruir o
trabalho de Freire na especificidade de sua construgao historica e politica. Espe-
cificamente, significa fazer problemitica a politica de localizacao situada no
privilégio e no poder do ocidente e como engajar a questao do peso ideolégico de
tal posigdo constrdi a leitura especifica de uma pessoa sobre o trabalho de Freire.
Ao mesmo tempo, tornar-se um/uma atravessador/atravessadora de fronteira
engajado/engajada num dialogo produtivo com os outros significa produzir um
espaco no qual as relagdes sociais, as ideologias e as praticas dominantes, que
apagam a especificidade da voz do/da outro/outra, devam ser desafiadas e
ultrapassadas.

Para compreender o trabalho de Paulo Freire, em termos de suaimportancia
histérica e social, os/as trabalhadores/trabalhadoras culturais devem tornar-se
atravessadores de fronteiras. Isso significa que professores, professoras e outros
intelectuais devem deixar as fronteiras culturais, tedricas e ideolégicas que os
prendem dentro da seguranga “daqueles lugares e espagos que nos habitamos e
ocupamos, que delineiam nossas vidas de formas especificas e concretas”.’ Ser
uma atravessadora de fronteiras sugere que uma pessoa tem que reinventar
tradicdes nao-inseridas no discurso de submissao, reveréncia e repeti¢dao, mas
“como transformacao e critica. [Isto €]... uma pessoa deve construir seu discurso
como diferenca em relacio aquela tradigao e isto implica, a0 mesmo tempo,
continuidades e descontinuidades”.® Ao mesmo tempo, cruzar fronteiras engaja
o trabalho intelectual ndo apenas em sua especificidade e parcialidade, mas
também em termos da funcao intelectual em si mesma como parte do discurso de
invencao e construgao, ao invés de um discurso de reconhecimento dos quais 0
objetivo é reduzido a revelar e transmitir verdades universais. Nesse caso, €
importante destacar o trabalho intelectual como sendo forjado na intersecao da
contingéncia e da histéria surgindo nao de uma “procura exclusiva das bases de
uma elite [mas] de todos os pontos do tecido social”.”

Essa tarefa torna-se mais dificil com Paulo Freire porque as fronteiras que
definem seu trabalho tém mudado através do tempo, de acordo com seu préprio
exilio e movimento do Brasil para o Chile, México, Estados Unidos, Genebra e de
volta do Brasil. O trabalho de Freire ndo incide pesadamente apenas sobre os
discursos europeus, mas também sobre o pensamento e a linguagem de tedricos
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na América Latina, Africa e América do Norte. O projeto politico continuo de
Freire levanta enormes dificuldades para os/as educadores/educadoras, que
situam o trabalho de Freire numa linguagem refinada de metodologias e chama-
das vazias que consagram/santificam a pratica as custas do tedrico e do politico.

Freire é um exilio para aqueles que, estando em casa, estao muitas vezes
igualmente “desabrigados” e para os quais sua propria identidade e as identida-
des dos outros sao vistas como lugares de luta sobre a politica da representacao,
o exercicio do poder e a fungao da memoria social.® E importante notar que o
conceito de “casa” usado aqui nao se refere exclusivamente aqueles lugares nos
quais uma pessoa dorme, come, cria os filhos e sustenta um certo nivel de conforto.
Para alguns, essa nogao particular de “casa” é muito mitica, especialmente para
aqueles/ aquelas que literalmente nao tém casa nesse sentido; isso também torna-
se uma reificacao quando significa um lugar de seguranca que exclui as vidas, as
identidades e experiéncias dos outros;isso é, quando se torna sinénimo do capital
cultural dos sujeitos brancos de classe média.

“Casa”, no sentido em que estou usando, refere-se as fronteiras culturais,
sociais e politicas que demarcam espagos variados de conforto, sofrimento, abuso
e seguranga que definem a localizacdo e o posicionamento de um individuo ou
grupo. Distanciar-se da “casa” e questionar em termos historicos, semioticos e
estruturais como as fronteiras e significados de “casa” sao construidos de formas
evidentes muitas vezes fora da critica. “Casa” é sobre aqueles espagos culturaise
formacdes sociais que trabalham hegemonicamente como locais de resisténcia.
Em primeirainstancia, “casa” é segura pelavirtude de suasexclusoese localizagao
hegemonica repressivas dos individuos e grupos fora da histéria. No segundo
caso, casa torna-se uma forma de “desabrigado”, um lugar de mudanga da
identidade, resisténcia e oposi¢ao que possibilita condig¢des de ser e de formagao
social. Abdul JanMohamed captura essa distingao lucidamente:

Casa vem a ser associada com “cultura” comoum ambiente, processo
ehegemoniaque determina os individuos através de mecanismos compli-
cados. A cultura é produtiva do senso necessério de pertencer, de “casa”;
isto tenta suturar... subjetividade coletiva e individual, mas cultura é
também divisivel, produzindo fronteiras que distinguem a coletividade e
o que reside fora dela e que define organizagdes hierarquicas dentro da
coletividade. “Desabrigo”, por outro lado, é... um conceito habilitador...
associado com... o espago civil e politico que a hegemonia nao pode
suturar, um espago no qual “atos alternativos e intengdes alternativas”,
que nao estdo ainda articuladas como uma institui¢ao social ou mesmo
como um projeto, podem sobreviver. “Desabrigo”, entao, é uma situacao

onde a potencialidade ut6pica pode permanecer.’

Para Freire, a tarefa de serum intelectual tem sidosempre construida dentro
da metafora de desabrigados: entre zonas diferentes de diferencas tedricas e
culturais; entre as fronteirasde culturas nao-européias e eu ropéias. De fato, Freire
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é um intelectual de fronteira’ do qual a devogao/fidelidade nao tem sido a uma
classe e cultura especifica, como na nogao de Gramsci do intelectual organico; ao
contrario, a escrita de Freire externaliza uma forma de luta e oposigao discursiva
que nao apenas desafia a maquina do Estado, mas também é sensivel a formagao
de novos sujeitos e movimentos culturais engajados na luta sobre os/as maiores
modernistas de liberdade, igualdade ejustica. Em parte, isto explica o interesse de
Freire para educadores/educadoras, feministas e revolucionarios/revoluciona-
rias na Africa, América Latina e Africa do Sul.

Como um intelectual de fronteira, Freire quebra o relacionamento entre
identidadeindividual e subjetividade coletiva. Ele faz visivel uma politica que liga
o sofrimento humano a um projeto de esperanga, ndo como um mergulho estatico
na textualidade sem as lutas humanas, mas como uma politica de alfabetizacao
forjada nos deslocamentos politicos e materiais de regimes que exploram, opri-
mem, excluem, destroem e arruinam a vida humana. Como um intelectual de
fronteira, Freire ocupa um terreno do “desabrigado” num senso p6s-moderno, o
qual sugere que ha pouca possibilidade de limite ideol6gico e hegemoénico, ndo ha
alivio das tensdes e contradi¢oes incessantes que fazem a identidade, as lutas
ideolégicas e o projeto de possibilidade de uma pessoa. E esse sentido de
“desabrigado”, esse constante atravessar para o terreno dos outros, que caracte-
riza o trabalho e a vida de Freire. E como um exilio, um ser da fronteira, um
intelectual localizado entre diferentes fronteiras culturais, epistemologicas e
espaciais que Freire tem engajado sua prépria politica de localizagdao como um
atravessador de fronteira.

E crédito de Freire como um educador critico e trabalhador cultural ter sido
sempre extremamente consciente sobre as intengdes, objetivos e efeitos de cruzar
fronteiras e como tais movimentos oferecem a oportunidade para novas posigoes,
identidades e relagdes sociais do sujeito que podem produzir resisténcia para e
alivio das estruturas de dominagao e desigualdade. Enquanto tal percepgao tem
continuamente investido em seu trabalho com uma saudavel “insatisfagao”, isso
néo significa que o trabalho de Freire desenvolveu-se de forma nao-problematica.
Por exemplo, em seu trabalho inicial, Freire tentou reconciliar uma politica
emancipatéria de alfabetizagao e uma luta sobre identidade e diferenga com certos
elementos probleméticos de modernismo. As tentativas incessantes de Freire para
construir uma nova linguagem, produzir novos espagos de resisténcia, imaginar
novos fins e oportunidades para alcanga-los foram, muitas vezes, reduzidas a
narrativas totalizantes e binarismos que desvalorizaram o carater mutuamente
contraditério e multiplo da dominagdo e daluta. Nesse sentido, a esperangainicial
de Freire em emancipagao como uma e amesma com luta de classe algumas vezes
ignorou como as mulheres eram subjugadas de forma diferente nas estruturas
patriarcais; similarmente, sua atengdo para os membros de grupos dominantes
para cometer suicidio de classe minimizou a complexa, multipla e contraditoria
natureza da subjetividade humana. Finalmente, a referéncia de Freire para as
“massas” ou oprimidos como inscritos numa cultura de siléncio pareceu estar em
conflito com as formas variadas de dominagao que esses grupos elaboraram e com
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a propria crenca de Freire nas formas variadas nas quais os oprimidos lutam e
manifestam elementos de agéncia pratica e politica. Enquanto é fundamental
reconhecer o brilhantismo teérico e politico que permeiam muito de seu trabalho,
¢ necessario também reconhecer que esse trabalho abre leves tracos de
vanguardismo. Isso é evidente nao apenas no binarismo que se apresenta em
Pedagogy of the Oppressed, mas também em Pedagogy in Process: The Letters to Guinea-
Bissau particularmente nas se¢des em que Freire argumenta que a cultura das
massas deve desenvolver-se nas bases da ciéncia e que a pedagogia emancipatoria
deve estar aliada com a luta pela reconstrugdo nacional.

Sem tratar adequadamente das questdes que essas contradi¢des levantam
entre os objetivos do Estado, o discurso davida diaria e o potencial para violéncia
pedagogica sendo feitaem nome de corregao politica, o trabalho de Freire € aberto
para a acusagao, feita por alguns teéricos esquerdistas, de que € excessivamente
totalizante; mas isso pode ser lido menos como uma critica reducionista do
trabalho de Freire do que como uma indicagao da necessidade de subjetivar esse
trabalho e todas as formas de critica social para analises que engajam suas forcas
e limitacdes como parte de uma didlogo mais amplo a servico da politica
emancipatoria. As contradi¢des levantadas no trabalho de Freire oferecem um
ntimero de questdes que necessitam ser abordadas por educadores/ educadoras
criticos/criticas nao apenas sobre o trabalho de Freire, mas também em seus
proprios trabalhos. Por exemplo, o que acontece quando a linguagem do educa-
dor/da educadora ndo é a mesma dos oprimidos? Como € possivel ser vigilante
contra o fato de tomar a nogao de linguagem, politica e racionalidade que
enfraquece/incapacita reconhecer a prépria parcialidade de uma pessoa e as
vozes e as experiéncias dos outros? Como uma pessoa explora a contradigdo entre
validar certas formas de pensamento “correto” e a tarefa pedagégica de ajudar
estudantes a assumirem ao invés de simplesmente seguirem o comando da
autoridade, independentemente do quanto o projeto de tal autoridade seja radi-
cal? Claro, nao se pode esquecer que a for¢a do discursoinicial de Freire reside, em
parte, com seu fazer visivel, nao meramente a luta ideoldgica contra a dominagao,
mas também a substincia material do sofrimento, da dor e do imperialismo
humano. Forjado no aquecimento das lutas de vida e morte, o apelo de Freire aos
binarismos tais como oprimidos versus Opressores, resolver problema versus
problema—modelo, ciéncia versusmagica, explodiu bravamente contra linguagens
dominantes e configuracdes de poder que se recusavam tratar de sua propria
politica através de apelos para os imperativos de polidez, objetividade e neutra-
lidade. Aqui, Freire estabelece os limites entre discurso modernista e
anticolonialista; ele luta contra o colonialismo, mas, ao fazé-lo, as vezesinverte ao
invés de romper sua problematica bésica. Benita Parry encontra um problema
similar no trabalho de Frantz Fanon: “O que acontece é que a heterogeneidade €
reprimida nas figuras monoliticas e nos esteriotipos das representagdes
colonialistas... [mas] os conceitos originais devem ser rejeitados”.™

Em seus recentes trabalhos, especialmente em seu trabalho com Donaldo
Macedo, em suas vérias entrevistas e em seus livros-falantes com escritores tais
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como IraShor, Antonio Faundez e Myles Horton, Freire inicia uma forma de critica
social e politica cultural que vai de encontro aqueles limites que invocam o
discursodounificado, do sujeito humanista, dos agentes histéricos universais e da
racionalidade do Iluminismo."” Recusando o privilégio de casa como um intelec-
tual de fronteira situadona mudanga e sempre mudando ouniversodaluta, Freire
evoca e constroi elementos de uma critica social que compartilha uma afinidade
com elementos do discurso p6és-moderno; isto €, em sua recusa de uma ética
transcendente, ele desenvolve um discurso ético e politico temporario sujeito a
acao da historia, da cultura e do poder. Como um intelectual de fronteira, Freire
constantemente reexamina e levanta questdes sobre que tipos de fronteiras estao
sendo atravessadas e revisitadas, que tipo de identidades estao sendo refeitas
dentro das novas fronteiras histéricas, sociais e politicas e quais efeitos tais
atravessamentos tém para redefinir a pratica pedagogica. Para Freire, a pedagogia
¢ vista como uma préatica e uma politica cultural que tem lugar nao apenas na
escola, mas também em todas as esferas culturais. Nessa instancia, todo trabalho
cultural e trabalhadores culturais habitam um ntimero de locais que incluem, mas
que ndo sdo limitados as escolas. Mais recentemente, num dialogo com Antonio
Faundez, Freire fala sobre sua prépria formagao como um exilado e como um
atravessador de fronteira. Ele escreve:

Foi viajando por todo o mundo, foi viajando pela Africa, foi viajando
pela Asia, Australia e Nova Zelandia e através das ilhas do Pacifico Sul,
foi viajando por toda a América Latina, Caribe, América do Norte e
Europa — foi passando por todas essas partes diferentes do mundo como
um exilado que eu pude compreender melhor meu proprio pais. Foi
vendo-o a distancia, foi estando distante dele, que eu consegui compreen-
der-me melhor. Foi estando em confronto com outro ser que eu descobri
mais facilmente minha prépria identidade. Entao, ultrapassei o risco que
algumas vezes acontece com exilados de serem muito remotos em seus
trabalhos como intelectuais, das experiéncias mais reais, mais concretas,
e de estarem perdidos de alguma forma, e mesmo contidos de alguma
forma, porque eles estdo perdidos num jogo de palavras, 0 que eu de
modo geral humoristicamente chamo de “especilista na esfera dos concei-
tos”.?

E aqui que nés colhemos indicios de alguns dos principios que permeiam
Freire como um revolucionario. E nesse trabalho e em seu trabalho com Donaldo
Macedo, Ira Shor e outros que nés vemos tracos, imagens e representacoes de um
projeto politico que sdo intrinsecamente ligados a propria formagao pessoal de
Freire. E aqui que Freire esta mais profético, descomplicando e desmantelando
ideologias e estruturas de dominagao como elas emergem em seu confronto com
as exigéncias existentes da vida didria, como manifestadas de formas diferentes
nas tensoes, sofrimentos e esperanga entre as diversas margens e os centros de
poder que tém caracterizado um mundo pés-moderno/pés-colonial.
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Lendo o trabalho de Freire durante 15 anos, consegui ficar mais préximo de
analise de Adorno que diz: “E parte da mortalidade nao estar em casa na casa de
uma pessoa”.'* Adorno também foi um exilado, furioso contra o horror e o mal de
outra era, mas ele também insistia em que era o papel dos/das intelectuais, em
parte, desafiar aqueles lugares cercados pelo terror, pela exploragao e pelo
sofrimento humano. Ele também chamava os/as intelectuais para refutarem e
transgredirem aqueles sistemas de padronizagdo, acomodagao e administracao
impressas a servi¢o de uma ideologia e linguagem de “casa” que ocupou ou foi
ctmplice de centros opressivos de poder. Freire difere de Adorno no senso mais
profundo de ruptura, transgressao e esperanga, intelectualmente e politicamente,
em seu trabalho. Isso é evidente em sua chamada para os/as educadores/
educadoras, criticos/criticas sociais e trabalhadores/trabalhadoras sociais para
apresentarem uma nogao de politica e pedagogia fora de fronteiras disciplinantes
estabelecidas; fora da divisdo entre alta cultura e cultura popular; fora de “nogoes
estaveis de ser e de identidade... baseadas na exclusdo e seguradas pelo terror” 213
fora de esferas publicas homogéneas e foradas fronteiras que separam o desejoda
racionalidade, o corpo da mente.

E claro que isso ndo sugere que os/as intelectuais tenham que ir para o exilio
para compreender o trabalho de Freire, mas isso sugere que, tornando-se
atravessadores/atravessadoras de fronteiras, ndo € incomum para muitos deles/
delas engajarem-se no trabalho de Freire como um ato de fé ruim. Recusando
negociar ou desconstruir as fronteiras que definem suas proprias politicas de
localizacdes, eles/elas tém pouco senso de mover para um “espago ima ginado”,
uma posicionalidade da qual eles/elas podem intimidar, interromper e “iluminar
aquilo que nao é mais como uma casa, heimlich, sobre a casa de uma peslsoa". 16 Da
perspectiva confortante do olhar contemplativo colonizador, tais teérlc‘o-s apro-
priam-se muitas vezes do trabalho de Freire sem engajarem-se em sua especificidade
histérica e no projeto politico existente. O olhar contemplativo, nesse caso, torna-
se auto-servico e auto-referencial; seus principios, delineados por consideragoes
técnicas e metodolégicas. Sua perspectiva, apesar de si mesmo, é amplamente
“visual e, entio, dominadora”."” Para estarem certos/certas, tais intelectuais
atravessam fronteiras menos como exilados/exiladas do que como colonialistas.
Portanto, eles/elas muitas vezes recusam obstruir a critica de suas proprias
cumplicidades em produzir e manter injustigas, praticas e formas de oprgsséo
especificas que inscrevem profundamente o legado e a heranga do colon.lahsmo.
Edward Said retoma a tensao entre exilado/ exilada e critica, casa e “desabrigado” /
”desabrigada” em seu comentério sobre Adorno, sendo este comentario aplicavel

a Paulo Freire:

Seguir Adorno é ficar longe de “casa” para olha-la com o
distanciamento de exilado [sic], para existir mérito considerdvel na prati-
cadenotar as discrepancias entre varios conceitos e idéias e o que elas, na
verdade, produzem. Nés tomamos casa e linguagem como certezas; eles
tornam-se natureza e seus pressupostos originais retrocedemnum dogma
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e ortodoxia. O exilado [sic] sabe que num mundo secular e contigente, as
casas sao sempre provisorias. Fronteiras e barreiras, que nos prendem
dentro do territorio seguro e familiar, podem também tornar-se prisdes e
sdo muitas vezes defendidas acima da razao ou da necessidade. Exilados
[sic] atravessam fronteiras, quebram barreiras do pensamento e da expe-
riéncia.’

E claro que os/as intelectuais do primeiro mundo, especialmente os/as
académicos/académicasbrancos/brancas, correm o risco de a gir de ma fé quando
eles/elas apropriam o trabalho de um intelectual do terceiro mundo tal como
Paulo Freire sem “mapear a politica de seus ataques em outras culturas”,” os
discursos teéricos e as experiéncias historicas. E extremamente desconcertante
que educadores/educadoras do primeiro mundo raramente articulem a politica
e os privilégios de suas proprias localizagdes, nesse caso, de no minimo serem
autoconscientes sobre o fato de ndo repetirem os tipos de apropriagdes que
informam o legado do que Edward Said chama de academia “orientalista”.?

Quero concluir, levantando algumas questoes com relagdo ao que significa
para os trabalhadores sociais resistir a recuperagéo do trabalho de Freire como
uma comodidade® académica, uma receita para todos os tempos e lugares.
Similarmente, quero oferecer algumas consideragdes gerais para reinvertar a
radicalidade do trabalho de Freire dentro da emergéncia de um discurso pés-
colonial fundamentado pelo que Cornel West chama de “descolonizagao do
terceiro mundo [e caraterizada pelo] exercicio de... agéncia e a [producao de]
novas... subjetividades e identidades colocadas a frente por aquelas pessoas que
foram degradadas, desvalorizadas, cagadas e atormentadas pelos impérios mari-
timos europeus”.? O desafio apresentado por Freire e outros criticos pés-coloniais
oferece novas possibilidades teéricas para tratar a autoridade e os discursos
daquelas préticas casadas com o legado de um colonialismo, que tanto constroem
diretamente ou sao envolvidas nas relagdes sociais, que deixam o privilégio e a
opressao vivos como forgas ativas constituintes da vida diaria dentro dos centros
e das margens do poder.

Os discursos p6s-coloniais tem tornado claro que antigos legados da esquer-
da politica, do centro politico e da direita politica ndo podem mais ser tao
facilmente definidos. Na verdade, a critica pés-colonial tem ido além e oferecido
percepgdes tedricas importantes em como tais discursos ativamente constroem
relagdes coloniais ou estdo envolvidos em suas construgdes. Dessa perspectiva,
Robert Young argumenta que o pés-colonialismo é um discurso deslocado que
levanta questdes tedricas com relacao a como as teorias dominantes e radicais

tém, por si proprias, contribuido na longa histéria das praticas do
colonialismo europeu — e, acima de tudo, a extensao para a qual [elas]
continuam a determinar tanto as condigdes institucionais de conhecimen-
to como os termos das préticas institucionais contemporaneas — que
continuam acima dos limites da instrucao académica.?
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E isso especialmente verdade para muitos/muitas dos/das teéricos/teéri-
cas numa variedade de movimentos sociais que tém considerado a linguagem da
diferenca e uma preocupacdo com a politica do outro. Em muitas instancias,
tedricos/tedricas inseridos/inseridas nesses novos movimentos sociais tém trata-
do questdes politicas e pedagdgicas através da construgao de oposi¢des binarias
que nao apenas contém tracos de racismo e vanguardismo teérico, mas que
também caem numa armadilha de simplesmente reverter o velho legado colonial
e a problemética do oprimido wversus o opressor. Fazendo isso, eles/elas tém
muitas vezes ingenuamente imitado omodelo colonial de apagar a complexidade,
os diversos agentes e as muiltiplas situagdes que constituem as areas distintas da
pratica e do discurso colonial /hegeménico.?

Os discursos pds-coloniais tém tanto expandido quanto movido adiante os
parametros desse debate de varias formas. Primeiro, a critica pos-colonial tem
argumentado que a historia e a politica de diferenga é, muitas vezes, fundamen-
tado porum legado de colonialismo que garante analisar as exclusoes e repressoes
que possibilitam formas especificas de privilégio para permanecerem
irreconheciveis na linguagem dos educadores/das educadoras e dos trabalhado-
res/dastrabalhadoras culturais ocidentais. A questao aqui é atarefa de desmistificar
e desconstruir formas de privilégio que beneficiam a masculinidade, a brancura
e a propriedade, como também aquelas condigdes que tém inabilitado os outros
para falarem em lugares onde aqueles que sdo privilegiados pela virtude do
legado do poder colonial assumem a autoridade e as condigoes para a agéncia
humana. Isso sugere, como Gayatri Spivak tem considerado, que ha mais em jogo
do que o discurso problematizante. O mais importante € que educadores/
educadoras e trabalhadores/trabalhadoras culturais devem estar engajados/
engajadas em “colocar de lado/esquecer a pratica do privilégio de uma pessoa.
Entdo, ndo apenas uma pessoa torna-se habilitada para ouvir a constituicdao/
organizagao de outro, mas a pessoa aprende a falar de uma forma que essa pessoa
serd capaz de ser considerada seriamente pela constitui¢ao/organizagdo de
outra”.® Nessa instancia, o discurso pés-colonial amplia as implica¢des radicais
de diferenga e de localizag@o tornando tais conceitos alertas para oferecer as bases
para formas de auto-representacao e de conhecimento coletivo, no qual o sujeito
e o objeto da cultura européia sao problematizados.*

Em segundo lugar, o discurso pés-colonial reescreve a relagao entre a
margem e o centro através da desconstrucao das ideologias colonialistas e impe-
rialistas que estruturam o conhecimento, os textos e as praticas sociais ocidentais.
Nesse caso, hda uma tentativa de demonstrar como a cultura européia e o
colonialismo europeu “estao profundamente implicados um com o outro”.” Isso
sugere mais do que reescrever ou reconstruir as historias repressivas e as memo-
rias sociais do outro; isso significa compreender e tonar visivel como o conheci-
mento ocidental estd enclausurado em estruturas histéricas e institucionais que
tanto privilegiam e excluem leituras particulares, vozes particulares, certas esté-
ticas, formas de autoridade, representagdes especificas e formas de socialibilidade.
Oocidentee o outrondo relatam como polaridades ou binarismos no discurso pos-
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colonial, mas em caminhos nos quais ambos sdo cimplices e resistentes, vitimas
e conspiradores. Nessa instancia, a critica do “outro dominante” retorna como
uma forma de autocritica. Linda Hutcheon captura a importancia dessa questao
com sua pergunta: “Como construimos um discurso que desloca os efeitos da
visdo colonizadora enquanto ainda estamos sob sua influéncia?”*® Enquanto nao
se pode esquecer que o legado do colonialismo tem significado tanto morte em
grande escala e destruig¢do quanto imperialismo cultural para o outro, o outronao
¢ meramente o oposto do colonialismo ocidental, nem é o ocidente uma tropa
honogénea do imperialismo. Sugere isso uma terceira ruptura oferecida pelos
discursos pés-coloniais. A preocupacédo atual com a “morte do sujeito” nao pode
ser confundida com a necessidade de afirmar o carater complexo e contraditério
de agéncia humana. O discurso pés-colonial nos lembra que é ideologicamente
conveniente e politicamente suspeito os intelectuais do ocidente falarem sobre o
desaparecimento do sujeito falante das institui¢oes de privilégio e poder. Issonao
€ sugerir que os tedricos pos-coloniais aceitem a nogao humanista do sujeito como
uma identidade unificada e estatica. Pelo contrario, o discurso pés-colonial
concorda que o sujeito falante deve estar descentralizado, mas isso néao significa
que todas as nogdes de agéncia humana e de mudanga social devam ser descarta-
das. Compreendida nesses termos, a nogao pos-modernista de sujeito deve ser
aceita e modificada para ampliar, ao invés de apagar, a possibilidade de criagao
de condig¢bes para a agéncia humana. No minimo, isso significaria vir a compre-
ender as forcas e os limites da razao pratica, a importancia de investimentos
afetivos, o discurso de ética como um recurso para visao social e a disponibilidade
de discursos multiplos e recursos culturais que oferecem as bases e as necessida-
des para agéncia.”

E 6bvio que enquanto oencargo deengajar essas preocupagoes pos-coloniais
deve ser tomado por aqueles/por aquelas que apropriaram-se do trabalho de
Freire, é também necessario para Freire ser mais especifico sobre a politica de sua
prépria localizagao e o que significam os discursos emergentes de pos-modernis-
mo e pos-colonialismo para a auto-reflexao engajar tanto o préprio trabalho de
Freire como sua localizacdo como um intelectual ajustado ao Estado (Brasil). Se
Freire tem o direito de formular sobre suas proprias experiéncias, como isso €
reinventado para prevenir sua incorporagao pelos teéricos do primeiro mundo em
termos e praticas colonialistas, ao invés de descolonialistas? Levantando essa
questdo, quero enfatizar que o que faz o trabalho de Freire ser importante € que
esse trabalho nao se posiciona sem mudangas. Esse trabalho nao € um texto para,
mas contra o monumentalismo cultural; € um texto que oferece por si diferentes
leituras, audiéncias e contextos. Além disso, o trabalho de Freire tem que ser lido
em sua totalidade para ganhar o senso de como esse trabalho tem se engajado na
era pds-colonial. O trabalho de Freire ndo pode ser separado de sua historia ou de
seu autor, mas também nao pode ser reduzido as especificidades de intengdes ou
de localizacdo histérica. Talvez o poder e a intensidade do trabalho de Freire
devam ser encontrados aqui na tensdo, na poesia e na politica que faz desse
trabalho um projeto para atravessadores de fronteiras, aqueles/aquelas que léem
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a histéria como uma forma de reconstruir o poder e a identidade através da
reescritura desse espago e dessa pratica de resisténcia cultural e politica. O
trabalho de Freire representa uma fronteira textual na qual a poesia desliza na
politica e a solidariedade torna-se uma musica porque o presente comegou no
passado enquanto espera para ser ouvido no futuro.
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Um Dialogo com Paulo Freire

Paulo Freire e Donaldo Macedo

s autores que colaboraram neste livro levantaram questoes impor-

antes e pertinentes que necessitam ser rigorosa e cu_ldf"idosa-

mente tratadas. Para tanto, significaria escrever um ou dois livros a

mais para se fazer justi¢a a complexidade dos problemas delineados por esses/

ossas autores /autoras. Obviamente, ndo seremos capazes de enfrentar tamanha

tarefa ambiciosa devido as delimitagdes de tempo e espago. O que gostariamgs de

fazer é retomar o questionamento existente da pedagogia freireanacomrelagaoao
seu tratamento de género.

Macepo: Alguns/algumas educadores/ educadoras, particularmante as ferpinis-
tas norte-amaricanas, argumentam que seu trabalhp tendg a universalizar a
opressao enquanto ignora as especificidades de posicoes dwersa\s e (;ontrach-
térias que caracterizam 0s grupos subordinadosl juntamente as lm}_la§ de
cultura, etnia, linguagem, raga e género. Em pa.rt‘lc.ular, alg_untla-s feministas
apontam que sua falha para escrever essas especificidades historicas re\'felam
“deficiéncias que emergem numa tentativa de estabelecef uma pedagogia que
assume uma experiéncia universal e objetivos abstr_atos ‘(Weller, no prelo, p-
11). Weiler argumenta que “tal como a pedagogia freireana, a pedagogia
feminista é fundamentada numa visao de mudancga SOC]i":ll, E, tFil como a
pedagogia freireana, a pedagogia feministires-me em rf:mvmdlcagoes verda-
deiras da primazia da experiéncia e consciéncia, que $ao fundamerztada.s em
movimentos de mudanca historicamente situados” (p- XX). Elai também afirma
que algumas criticas feministas sentem, por exemplo, que vocé tem falhado em
“tratar as varias formas de poder defendidas por profess.oreg dependendo dg
suas ragas, géneros e dos ambientes historicos e institucionais nos quais

trabalham” (p. 18).
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Paulo, vocé tem compartilhado comigo em vérias conversas que, desde a
publicacdo de Pedagogia do Oprimido, vocé recebe periodicamente cartas de
algumas feministas as quais afirmam que, embora seus livros e suas teorias
lidem com a opressao e a necessidade de transformacao social para terminar
com formas de dominagao, vocé tende a relegar essa questao do género a uma
posicao inferior. Algumas dessas feministas apontam que vocé ndo apenas da
menor importancia a questao do género como também a prépria linguagem
que voce utiliza, principalmente em Pedagogia do Oprimido, que é sexista por
natureza. Elas também apontam que seus objetivos para libertagao e transfor-
macao politica e social sdao implantadas em universaliza¢ées que, de certo
modo, negam igualmente sua posigao de privilégio como um homem intelec-
tual e a especificidade de experiéncias que caracterizam conflitos entre grupos
oprimidos em geral. Isso significa que, ao teorizar sobre opressdao como
verdade universal, vocé falha em apreciar diferentes localiza¢des historicas de
opressdo. Por exemplo, um homem negro, embora oprimido, ainda aproveita
uma posic¢ao privilegiada vis-a-vis uma mulher negra. Por essa razao, vocé
precisa levar em consideragao que esses diferentes niveis de opressao necessi-
tam uma andlise especifica com um foco diferente, que chame a atencédo para

uma pedagogia diferente. Uma pedagogia feminista emancipatéria deve tam-
bém, como Gary Olson argumenta,

rejeitar o tipo de feminismo popular defendido principalmente por mu-
lheres brancas ocidentais — o tipo que aponta o patriarcado como a
principal forma de dominagao enquanto ignora raca e classe; o tipo que
coloca relacdes de género numa relagao simplista e binaria nés/eles. Tal
modernista, totalizando o conceito de relagbes de poder de género, nao
estadeacordo com otipo de pés-estruturalismo defendido especialmente
por mulheres negras, lésbicas e mulheres pobres da classe de trabalhado-
res e que tenta desafiar o essencialismo, separatismo e etnocentrismo, que
tém sido expressos na teoria feminista ao longo de vérias décadas.

(Oslon, 1992)

Vocé pode comentar essas questées?

FrEIRE: Acredito que a questao que as feministas nos Estados Unidoslevantam, que

se relaciona com meu tratamento de género em Pedagogia do Oprimido nao é
apenas vélida, mas muito acurada. Dada a seriedade e a complexidade da
questao de género, isso merece reflexdo em conjungdo com uma rigorosa
analise com relagao ao fenomeno de opressdo. Isso também requer novas
préticas pedagdgicas, para que se alcance o sonho da luta para libertagao e a
vitoria sobre todas as formas de opressao.

Muito cedo,em minhajuventude, comeceiasentirador de opressaono meu
pais. Senti todas as formas de expressdes discriminatérias, da opressao racial

mais vulgar ao furto criminal que caracteriza a apropriagao inconsciente dos
recursos nacionais; da classe arruinada pelas regras da elite a discriminagao de
género. Desde o tempoem que eu eratocado por praticas discriminatorias que
eram parte integrante da paisagem social na qual eu fui socializado, eu ficava
aborrecido. Por exemplo, quando um empregado negro era ofendido verbal-
mente pelas normas do discurso da classe branca — um discurso que muitas
vezes refletia violéncia psicologica enquanto classificava os negros como sub-
humanos, quase criaturas animais. De fato, &€ seguro dizer que, em alguns
casos, animais domésticos recebiam melhor tratamento pela sociedade do que
os desprotegidos, subordinados negros.

Foi durante a carreira dos meus 20 anos que a violéncia verbal contra os
negros alertou minha consciéncia a um nivel que eu comecei nao apenas a
compreender que a sociedade brasileira era profundamente racista e injusta,
mas essa injustiga provocou em mim um senso de revolta e desgosto. Essa
compreensdo, que comegou a ter raizes, como eu disse, durante meus vinte
anos, radicalizou-me para que eu tomasse um posicao muito critica contra
todasas formas de discriminacao e expressoes de opressédo, incluindo aposigao
opressiva a que as mulheres brasileiras, particularmente as mulheres negras,
tinham sido relegadas; mas, para ser honesto, naquela época euera inicialmen-
te golpeado e atingido pela opressao racial e de classe. Sendo um produto da
regiao nordeste brasileira, uma sociedade patriarcal e machista, também
tornei-me, nos meus anos iniciais de desevolvimento, uma vitima de um
contexto cultural que discriminava sistematicamente as mulheres. Digo que
era vitima porque, inserido nesse contexto de sexismo, minhas sensibilidade§
contra opressao eram mais predominantes com as linhas de classe e de raga. E
precisamente através da raiva que a opressao de classe e de raga produz em
mim, que eu comecei a abrir meu olhos mais nitidamente em direcao a
subordinacao total das mulheres nesse ambiente cultural altamente patriarcal
que é o nordeste do Brasil.

E com grande satistafagdo que eu admito que meu engajamento com
movimentos feministas possibilitaram-me tomar um foco mais acurado das
questdes de género. Por isso, estou em débito com as feministas norte-ameri-
canas, que chamaram minha atengdo por diversas ocasides para a discrimina-
cdo de género. Foi durante os anos 70, ap6s a publicagao de Pedagogia do
Oprimido, que comecei a refletir mais profundamente e a aprender mais
sistematicamente sobre o trabalho das feministas. Apds a publicagdo de
Pedagogiado Oprimido, recebicartasdas feministas norte-americanas criticando
minha linguagem sexista. De fato, recebi ha pouco tempo atras uma carta de
uma jovem mulher que recentemente leu, pela primeira vez, Pedagogia do
Oprimido, criticandominha linguagem machista. Essa carta foi muitoinsultante
e até um pouco vulgar, mas eu nao estava chateado com isso. Nao estava
chateado pela carta que ela escreveu porque, certamente, ela leu Pedagogia do
Oprimido para apenas avaliar minha linguagem, como se o livro tivesse sido
escritono ano passado; isto €, elanao contextualizou Pedagogia do Oprimido em
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seu contexto historico; mas nao me interprete mal: Nao estou me desculpando
pela linguagem sexista desse livro. Estou apenas esclarecendo que, durante
meus anos de formagao, eu nao escapei dos poderes envolventes de uma
cultura altamente sexista no meu pais. No entanto, desde a publicagiao de
Pedagogiado Oprimido, tenho tentado remover de minha linguagem todas essas
caracteristicas que sdo degradantes para asmulheres. Tenho insistido para que
meus tradutores da lingua inglesa prestem muito atengao e apresentem meu
trabalho num inglés nao-sexista. Se essa mulher jovem pudesse ler, por
exemplo, A Politica da Educacao que vocé, Donaldo, traduziu — vocé lembra
minha insisténcia sobre evitar linguagem sexista —e Literacy: Reading the Word
and the World, do qual nés fomos co-autores, ela veria uma diferenca marcante
na linguagem utilizada.

Vamos agoranos voltar para a questao central do sexismo. Durante os anos
70, quando comecei a aprender com as feministas, principalmente com as
feministas norte-americanas, devo dizer que eu era, naquela época, mais
influenciado pela andlise marxista, particularmente pela analise de classe.
Quando escrevi Pedagogia do Oprimido, estava muito influenciado pela anélise
de classe de Marx e, dadaa cruel opressao de classe que caracterizou meus anos
de desenvolvimento no nordeste do Brasil, minha maior preocupacao era,
portanto, a opressao de classe. E ironico o fato de alguns marxistas terem me
criticado por nao ter prestado atengao suficiente a analise de classe social. Em
Pedagogia do Oprimido, se minha memoria nao falha, fiz aproximadamente 33
referéncias a andlise de classe social.

Foi exatamente minha preocupagdo com o processo de transformacao do
mundo, no qual incluo obviamente a luta das mulheres, a reivindicagao das
mulheres, que me levou a focalizar o que credito sera questdo central declasse.
Eu acreditei que a palavra transformagido implicava num interesse em classe
maior do que o individual ou o interesse sexual. Em outras palavras, a
libertagao deveria ter lugar para homens e mulheres e nao apenas para homens
ou para mulheres ou para as pessoas negras e de linhas étnicas.

Macepo: Paulo, mas aqui reside o problema de generalizar opressao e libertagao.

Em outras palavras, uma pessoa teria que identificar a especificidade e a
localizagdo de opressao inseridas num momento histérico. Vocé deve perceber
que tanto mulheres negras quanto homens negros sao oprimidas/oprimidos
pela classe branca, mas dentro dessa estrutura opressiva, a posigao do homem
negro difere em certo ponto da posi¢ao da mulher negra; isto é, a mulher negra
experimenta ndo apenas o racismo branco, mas também o dominio masculino.

FrEIRE: Mas nao discordo dessa posigao.

MaAcepo: Sim, mas a critica contra seu trabalho, particularmente sua posigao no

que se refere ao género em Pedagogia do Oprimido, levanta a questdo de que vocé
universaliza a opressao sem levar em conta a multiplicidade de experiéncias
opressivas que caracterizaram as histérias vividas pelos individuos juntamen-
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te comraca, género, etnia e linhas religiosas. Poressa razao, a pedagogia critica
precisa tratar dessas especificidades de opressao tanto quanto criar as estrutu-
ras pedagégicas necessdrias para libertagdo. Vocé nao pode assumir que,
erradicando-se o racismo, as mulheres negras vao terminar automaticamente
ou magicamente com a opressao masculina. O triste fato que se mantém é que
as posigdes assimétricas de poder, das quaisamu lher negra é relegada por seu
companheiro masculino, ndo sao de forma alguma afetadas pelo apagamento
das estruturas raciais.

FREIRE: Sem evitar a questdo de género, devo dizer que os leitores/ as leitoras tém

alguma responsabilidade em colocar meu trabalho inserido nesse contexto
histérico e cultural;isto é, a pessoalendo Pedagogia do Oprimido como se tivesse
sido escrito ontem, de alguma forma descarta a historicidade do livro. O que
eu acho absurdo é ler um livro como Pedagogia do Oprimido e critica-lo porque
o autornio tratou de todos os temas de opressao potencial de formaigualitaria.
Acredito que o que uma pessoa precisa fazer € apreciar a contribuicado do
trabalho inserido em seu contexto histérico. Que eu ndo estava consciente das
uestdes de género quando escrevi Pedagogia do Oprimido é um fato abso!utci.
% igualmente um fato absoluto que a base do conhecimento com respeito a
opressao de género que nos temos hoje — gracas ao trabalho das fepumstas —
nao estava disponivel para mim ou nao estava disponivel para muitas mulhe-
res. Eu sinto que, se eu fosse escrever Pedagogia do Oprimido hoje e ignorasse 0
imenso mundo de informagcao relacionado a discriminagao sexual e o nivel de
consciéncia relacionado ao sexismo que homens e mulheres tém hoje, algumas
das criticas levantadas para Pedagogia do Oprimido seriam nao apenas validas,
mas seriam também necessarias. O que eu gostaria de pensar € que, sem querer
universalizar a opressao, eu fiz algumas contribuigdes positivafi para a com-
preensdo de estruturas opressivas e que essa compreensﬁci tamberr} contribuiu
para a luta de todas as mulheres em suas validas questdes por igualdade e
libertagao. i N
Acredito que, sem duvida, hdespecificidadesna o’pr\essao. 'Iss:) ¢ mEeressan-
te. Por exemplo, outro diaeu estava fazendoreferéncia a prefeita de Sqo Paulo,
uma mulher extraordinaria que também é da regido Nordeste do Brasil. Numg
entrevista dada por ela a televisao, recentemente, disse: “Ser mulher no Pfr:as'ﬂ
é muito dificil. Ser uma mulher prefeita de Sdo Paulo é algo ainclia mais EllflCll’,
particularmante se essa mulher for da regiao Nordeste do Brasil”; isto é, ela é
primeiramente discriminada contrasua condi¢aocomo mulher e, em segundo
lugar, por sua posigao de mulher daregiao Nordeste. Depois, ela cqmplementou.
“Minha dificuldade como prefeita seria correspondentemente p10r 5¢ €U fosse
negra e agricultora”.

* N.de T.: Luiza Erundina pertence ao Partido dos Trabalhadores (PT) e foi eleita Prefeita de Sao

Paulo em 1991.
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Macepo: Esse exemplo que vocé acaba de citar resgata o espirito da critica
levantada contra seu trabalho. Isso é 0 mesmo que dizer que existe uma
estrutura hierarquica de opressao que vai do fato de ser uma mulherbranca de
classe média até a uma mulher negra de classe baixa ou uma agricultora.

FreIRE: Exatamente, ndo discordo.

Macepo: Vocé deve apreciar o fato de que, como um homem da regiao Nordeste
do Brasil, vocé experimentou menos discriminagao do que a atual prefeita
experimentou em sua capacidade como mulher de sua regiao. Sua posigao
masculina privilegia vocé a certas aceitagdes sociais que sao negadas a ela.

Freire: Como eu disse, ndo discordo dessa posic¢do. No entanto, deixe-me pergun-
tar o seguinte: Em quais sentidos essas especificidades alteram a analise de
opressao e suas relagdes em Pedagogia do Oprimido?

Macepo: N3o estou certo de que essas criticas requeiram que as especificidades de
opressao alterem sua analise de opressao e suasrelagoes. O que nés precisamos
fazer é compreender o fato de que as diferentes localizagdes historicas de
opressao necessitam de uma anadlise especifica com um foco diferente e tinico
que também busque uma pedagogia diferente.

FRrEIRE: Se vocé considera homens e mulheres da regiao Nordeste do Brasil, €
evidente que eles/elas sdo mais discriminados do que homens e mulheres de
Sao Paulo. Uma mulher de Sao Paulo tem uma condigao mais privilegiada do
que uma mulher donordeste. Paramim, um dos problemas taticos fundamen-
tais na luta pela transformagao é ver como, mesmo numa visao das diferengas,
os oprimidos assumem suas posi¢des como oprimidos e juntam suas forgas
paraefetivamente e, com sucesso, enfrentar seu maior inimigo. O que eu quero
dizer é que nds precisamos criar estruturas de luta coletiva, nas quais as
mulheres do nordeste, que sdao mais discriminadas, aprendam a unir forgas
com as mulheres menos discriminadas de Sao Paulo, numa luta coletiva contra
a maior opressao produzida contra todas as mulheres. Precisamos compreen-
der a extensdo para a qual o homem oprimido do nordeste também ira
aprender a unir forcas com as mulheres da mesma regido, para lutarem em
favorda erradicacdo de todas essas estruturas sécio-politicas que tém relegado
tanto homens quanto mulheres a uma posigdo altamente discriminatoria.

Macepo: As forgas unidas poderiam existir apenas quando as mulheres do
nordeste nao tivessem mais experiéncia de subordinagdo em relagao aos
homens nos seus ambientes sociais e culturais.

FREIRE: Para mim, a pratica pedagogica correta para as feministas € compreender
os diferentes niveis de opressao masculina e, ao mesmo tempo, criar estruturas
pedagdgicas nas quais os homens irdo confrontar suas posigdes opressivas.
Acredito que ndo é suficiente para as mulheres libertarem-se da opressao dos
homens, que sdo, por sua vez, oprimidos pela sociedade como um todo, mas
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que juntos movam-se simultaneamente para cortar as correntes de opressao.
Obviamente, homens precisam e mulheres oprimidas necessitam compreen-
der suas diferentes posigdes nas estruturas opressivas para que, juntos, eles
possam desenvolver estratégias efetivas e deixem de ser oprimidos.

Isso pode ser motivo pelo qual algumas pessoas acusem-me de ingénuo.
Nio acredito que eu esteja sendo ingénuo. Eu acho que, quando possivel, os
pessimistas necessitam retificar o comportamento sexista de homens que sdo
também oprimidos, fazendo com que eles assumam suas posi¢bes como
oprimidos no processo e, portanto, esses homens também reconhecerao seus
papéis como opressores de mulheres. E, em contrapartida, esses homens
oprimidos, por manterem certa coeréncia em sua luta de libertagao, terao que
renunciar aos seus papéis de opressores de mulheres. Acredito que, através
desse processo, a luta pela libertagao envolvera uma guerra coletiva contra
toda forma de opressao. Se as mulheres oprimidas escolhem lutar exclusiva-
mente contra homens oprimidos, quando os dois grupos estao na categoria de
oprimidos, talvez elas quebrem as relagdes opressor-oprimido especificas de
homens e mulheres. Se isso for feito, a luta serd apenas parcial e, talvez,
taticamente incorreta.

E por essa razao que um dia, quandoeuestavana Universidadede Londres,
durante os anos 70, uma pessoa levantou a questao de género num debate para
o qual eu dei uma resposta que chocou. Repeti essa mesma resposta anos
depoisno Brasil, onde choquei incrivelmente os egos machos que predominam
em meu pais. Eu disse: “Eu sou muito mulher”. Quer dizer, essa afirmag¢aonao
era sexual, mas era uma afirmagao eminentemente politica. O que eu gostaria
de tornar muito claro, mesmo quando minhas amigas feministas nao concor-
dam, é que o conceito de luta de género € politica, e nao sexual. Ndo quero ter
uma relacdo antag6nica com as mulheres, mas € possivel que eu precise ser
reprimido por mulheres. Se esse for o caso, merecoe aceito isso. Eu reconheco
as diferencas sexuais que colocam tanto homens quanto mulheres em localiza-
¢bes opressivas, mas paramim a questao fundamental é a visdo politicade sexo
e ndo a visio sexista de sexo. O que esta em questdo € a libertagao e a criagao
de estruturas libertadoras, a principal questao tanto para homens quanto para
mulheres.

MAcCEDO: Mas, Paulo, vocé deve reconhecer que ha varios niveis de libertagao.

Frere: Exatamente. Esses niveis requerem diferentes taticas. Na vida, vocé ndo
estard apto a atingir muito sem estabelecer taticas com o olho em diregao a
estratégias. Para mim o problema € o seguinte: Qual é a estretégia da luta do
oprimido? E a utopia da liberdade que serve de corrente de opressao. Esse
deveria ser o sonho da luta para libertagdo que nunca atinge a plenitude. Em
outras palavras, quando vocé atinge alguma liberdade, vocé desc?bre,, no
processo, que voceé precisa de mais libertacdo. Depois, minha est'ratégm ba51c'a
teria que ser essautopia deliberdade, queenvolve criatividade, riscos, compai-
xao, comprometimento politico, etc.
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MacEDO: Mas utopia nao deveria desvalorizar as especificidades de opressao.

Freire: Obviamente. De fato, em certos momentos, essas diferengas terdo que
decretar taticas que talvez possam mesmo parecer nem tao libertadoras. Por
exemplo, deixe-me contar como reconheci essas diferencas. Lembro-me que,
nos anos 70, eu estava num semindrio sobre o direito que as mulheres tém, em
suas lutas iniciais, de ndo aceitar a presen¢a de homens durante seus debates.
E por que essa tatica? E precisamente por causa dessas especificidades; isto €,
na luta inicial de um grupo de mulheres, para consolidarem-se como um
movimento, a presenca de homens néo deveria ser permitida, precisamente
por causa da ideologia machista que caracteriza a maioria das sociedades e que
d4 aos homens, no minimo, o ar sarcdstico e irénico com relagao a posig¢ao das
mulheres.

Macepo: Nao esquega o privilégio de poder do qual os homens gostam.

FreIRE: Sim. Precisamente. Por essa razdo, elas deveriam proibir a presenca de
homens em seus debates iniciais. No entanto, conforme o movimento se
desenvolvesse e, no processo de uma reflexao critica, elas deveriam incorporar
também oshomensnaluta. Esse é o processoirrefutdvel de maturidade daluta.

Veja vocé, durante os anos 70, os movimentos feministas nao criticaram o
tratamento de género no meu trabalho, mas os movimentos feministas dos
anos 90 estao sendo muito criticos. Por qué? Porque as feministas dos anos 90
estdo vendo agora o que elas, provavelmente, nao tinham consciéncia nos anos
70. Eu acredito que o que esta errado é criticar um autor ou uma autora usando
mecanismos que a histéria ndo havia dado a ele ou a ela. Eu escrevi Pedagogia
do Oprimido ha vinte anos.
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Posfacio
Cornel West

ulo Freire é o exemplo do intelectual orgénico de nosso tempo. Se
Antonio Gramsci no tivesse criado o termo, teriamos que inventa-lo
para descrever o carater revolucionario e o contetido moral do traba-
lho de Paulo Freire. E seguro dizer que seu trabalho cléssico, Pedagogia do
Oprimido, foi um evento histérico mundial para tedricos e ativistas contra-
hegemdnicos na busca de ligar teoria a narrativas da liberdade humana. Essa
derivagao complexa conduziu Freireacolocar um prémiono dialogo,a construgao
denovas subjetividades de histériaeacriagdo denovas possibilidades na histdria.
Em contraste com a chamada de Hans-Georg Gadamer para a hermenéutica
dialégica e a acusagéo de Richard Rorty para edificar a conservagao, o projeto de
Freire de didlogo democratico torna-se sensivel as operagdes concretas de poder
(dentro e fora da sala de aula) e fundamentada no processo doloroso, mas
fortalecedor, de conscientizagdo. Esse processo engloba um momento
desmistificador critico, no qual, estruturas de dominagao sao expostas e 0
engajamento politico é imperativo. Essa fusdo tnica de teoria social, violéncia
moral e praxis politica constitui um tipo de politica pedagdgica de conversao, em
que objetos da historia constituem-se a simesmos como sujeitos ativos da historia
prontos para fazer a diferenca na qualidade de suas vidas, quer individualmente
quer coletivamente. A genialidade de Freire é explicar nesse texto, e exemplificar
em sua vida, a dinAmica desse processo de como pessoas comuns podem e fazem
histéria na forma como pensam, sentem, atuam e amam. Freire tem o talento
distintivo de ser um teérico profundo que permanece “na base” — isto ¢, ele
transforma o que éabstrato em concreto sem sacrificar asnuances e eleimplementa
essa forma concreta de ser-no-mundo com um fogo, que sopra e queima nossa
existéncia para sermos livres.
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Dessa forma, Freire adiciona um novo significado a famosa 11 tese de Marx
sobre Feuerbach, “os fildsofos tém apenas interpretado o mundode vérias formas;
o ponto, no entanto, ¢ muda-lo”. Este novo significado consiste em reformular a
reflexao filosofica entre as pessoas subalternas nos ambientes de suas vidas
diérias e de reconceber mudanga como a criagdo de novas identidades coletivas e
de novas possibilidades sociais na histéria contra as forcas viciantes de
desumanizagao. Paulo Freire desafia caminhar por onde até mesmo Marx recu-
sou-se a caminhar — no terreno onde o amor revolucionério de lutar pelos seres
humanos sustenta a fé uns nos outros e mantém a esperanga viva dentro deles
mesmos e na histoéria.
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Por que devemos ler Paulo Freire? Em uma epoca
obcecada pelo pés-modernismo e com a morte da
subjetividade, qual a relevancia da Politica
da Libertacao freireana?

Paulo Freire é considerado um dos mais importantes
educadores do séc. 20. Este volume apresenta
uma analise exploratoria e uma ampliagao de suas
idéias, formuladas por grandes conhecedores de sua
vida e obra, como Moacir Gadotti, Peter McLaren,
Peter Leonard, Carlos Alberto Torres, Tomaz Tadeu
da Silva, Donaldo Macedo, Henry Giroux,
para citar alguns. Inclui também uma
entrevista de Freire.

Paulo Freire: poder, desejo e memorias da libertagao
oferece ao leitor a mais esclarecedora e sensivel analise
atualmente disponivel a respeito de Paulo Freire.

o
= X
f‘- ] :Slavrr;iﬁ’la _ 1SBN 85-7307-427-2
%’ melhor

i lidade ISl ;
Bl 2 Visite nossa homepage: | |
; Ay http//www.artmed.com.br oI9a3s 4




