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& uma alegria té-los conosco para estudarmos juntos
sobre os ensinamentos de Paulo Freire na Educacdo
Popular, e seus reflexos na Educacdo do Campo. Vamos
dialogar nas Lives durante esse ano de 2026, e, ao
mesmo tempo, vocés deverdo realizar in loco atividades
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vamos estudar teoricamente. A nossa perspectiva serd de
concretizacdo da Prdxis, enquanto acdo reflexiva e
transformadora da realidade.

Bom cutso para todos!!!

Profa. Dra. Arlete Ramos dos Santos
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paradigma contra-hegemdnico de Paulo Freire no campo da formagéo de professores.
Seréo analisados temas e conceitos da obra de Freire, com destaque para a formacéo de

educadores, de modo a subsidiar a pratica pedagdgica dos integrantes do Programa

critica de artigos, capitulos de livros e videos, bem como coléquio com professores

convidados para propiciar o debate de tematicas relacionadas a obra de Freire no campo
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DATA TEMATICA CH | CONVIDADO/REFERENCIA | ATIVIDAD
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25/03 Fundamentos | 10H | Convidado: Prof. Dr. Adelson Mapa
da Praxis Ferreira da Silva (UNEB) mental
Freireana para Leituras: (Fazer
a formacéo de Capitulo 3 do livro Pedagogia do | Mapa
professores/as Oprimido (Paulo Freire); mental da
fala do
SILVA, Adelson Ferreira. O convidado,
legado de Paulo Freire para o com base na
pensamento educacional latino- | leitura do
americano. In: SILVA, E. B. T.; | material)
PRADO, J. R.; OLIVEIRA, S.
M.; ROCHA, M. P. Dialogos
com Paulo Freire. Appris
Editora — Curitiba-PR. 2023.
23/04 Fundamentos | 10H | Ministrante: Profa. Dra. Arlete Padlet
da Educacéo Ramos dos Santos
do Campo
ZIENTARSK]I, C.; GEHRKE,
M. Organizagdo do trabalho
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pedagogico nas escolas do
campo : caderno 3 — 1. ed. —
Belém : MC&G, 2025. Dados
eletronicos [PDF]. — (Colegéo
Cadernos Escola da Terra:
Semeando Saberes com 0s
Territorios) Disponivel em:
https://mcegeditorial.com.br/wp-
content/uploads/2025/12/CADE
RNO-3-ebookMENU.pdf

PENHA DE PAULA, A,;

freiriana na GONCALVES BARBOSA, R.
Educacao do Contribuic@es de Paulo Freire na
Campo Educacdo do Campo: formacéo

de professores/as e o Ensino de
Ciéncias. Praxis Educativa, [S.
1.], v. 16, p. 1-17, 2021. DOI:
10.5212/PraxEduc.v.16.16612.0
36. Disponivel em:
https://revistas.uepg.br/index.ph
p/praxiseducativa/article/view/1
6612 . Acesso em: 5 jan. 2026.

FREIRE, P. Pedagogia da
autonomia: saberes necessarios
a préatica educativa. — Séo Paulo:
Paz e Terra, 1996. — (Colecédo
Leitura). Disponivel em:
https://nepegeo.paginas.ufsc.br/f
iles/2018/11/Pedagogia-da-
Autonomia-Paulo-Freire.pdf

21/05 Rede Tematica | 10H | Convidada: Profa. Dra. Sonia Reflexdes a
- Tema Reis (UNEB) partir da
Gerador pratica
(pressupostos FREIRE, P. Pedagogia do individual:
teoricos e oprimido. Rio de Janeiro: Paz e | problemas

epistemoldgico

s)

terra, 1987. Disponivel em:
https://pibid.unespar.edu.br/notic

pedagdgicos
da

ias/paulo-freire-1970-pedagogia- | atualidade

do-oprimido.pdf/view que
anunciam
situacOes-
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19/06

Rede Tematica

Aprofundamen
to (Praxis)

10H

Ministrante: Profa. Dra. Arlete
Ramos dos Santos

Silva, Antdnio Fernando
Gouvéa. A busca do tema
gerador na préaxis da educacéo
popular. Organizadora: Ana
Inés Souza. — Curitiba : Editora
Gréafica Popular, 2007.
Disponivel:
https://recid.redelivre.org.br/files
/2011/02/a_busca_tema_gerador

-pdf

Impressoes
pessoais
sobre a
leitura

23/07

Rede Tematica
— Pesquisa de
campo e
elaboracéo

25H

Ministrante: Profa. Dra. Arlete
Ramos dos Santos

Silva, Antonio Fernando Gouveéa
A busca do tema gerador na
praxis da educacdo popular.
Organizadora: Ana Inés Souza. —
Curitiba : Editora Grafica
Popular, 2007. Disponivel:
https://recid.redelivre.org.br/files
/2011/02/a_busca_tema_gerador

-pdf

MARTINS, M. F. A.; MELO,
K.R.A. (Org) Formacéo por area
de conhecimento nas escolas do
campo : caderno — 1. ed. —
Belém : MC&G, 2025. Recursos
eletronicos [PDF]. — (Colecéo
Cadernos Escola da Terra:
Semeando Saberes com 0s
Territorios; 5). Disponivel em:
https://mcegeditorial.com.br/wp-
content/uploads/2025/12/CADE
RNO-5-ebookMENU.pdf

Realizacéo
de Pesquisa
de Campo

Agosto e
setembro

Seminarios
formativos in
loco — a praxis
em acéo

25H

Ministrante: Profa. Dra. Arlete
Ramos dos Santos

Seminarios realizados em
escolas para a construgdo das
redes tematicas.

Seminario
in loco e
construcao
da Rede
tematica
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O LEGADO DE PAULO FREIRE PARA O PENSAMENTO
EDUCACIONAL LATINO-AMERICANO:

CONSIDERAGOES A PARTIR DA REALIDADE BRASILEIRA
NA VIRADA DO SECULO 20 PARA O SECULO 21

Adelson Ferreira da Silva

INTRODUGAO

O objetivo deste artigo é analisar algumas das contribui¢dées de Paulo
Freire a consolidacdo do pensamento latino-americano, a educa¢iao popular
e a critica do efeito epistémico produzido pelo projeto colonizador na
formacao dos povos subalternizados. Trata-se de pesquisa bibliografica que,
a partir de uma abordagem histdrico-epistemoldgica, examinou a coletanea
de textos sobre as fontes da pedagogia latino-americana, organizada por
Streck (2010), com foco na contribuicdo de Paulo Freire.

A chegada dos europeus significou uma ruptura e o quase aniquilamento
da vida cultural dos povos que habitavam a América Latina. No entanto,
“para escavar uma pedagogia emancipadora com as caracteristicas de nossos
povos, é necessario partir do encontro contraditério, mas indissociavel,
entre a cultura europeia, a indigena e a africana” (STRECK, 2010, p. 23).
Trata-se de uma pedagogia profundamente enraizada numa antropologia
cultural, cujo encontro requer formas amadurecidas para lidar emocional e
racionalmente com dois problemas logicos: a contradicio e a
indissociabilidade de nossas origens ancestrais de natureza ontoldgica,
axiolégica e epistémica. Assim, somos povos unidos pela contradicdo,
porém separados pela imposi¢do da inferioridade, da dependéncia e da
subalternidade originada do projeto colonizador.

Saber o que sujeito pensa sobre a sua prépria realidade ¢ uma questdo
essencial para a pedagogia critica de Paulo Freire. Um pressuposto pouco
usual em sociedades autoritarias. Afinal, a quem interessaria o pensamento
dos esfarrapados do mundo? O que pensam os subalternos, os oprimidos e
os excluidos da humanizacdo? Paulo Freire, examina o conteudo, a
linguagem, o contexto e as formas concretas, por meio das quais se poderia



lan¢ar no mundo uma nova ontologia, aquela cujo ser social ¢ o oprimido.
Uma inversdo que afronta o projeto civilizatério antidialégico, colonial e
imperialista, ainda vigente no Brasil do século 21, sob égide do capitalismo,
do fascismo e da concepgao fatalista da existéncia impregnada na ideologia
neoliberal.

A contribui¢do de Paulo Freire ao pensamento Latino-americano se
consolida neste inicio de século 21, apesar dos ataques oriundos de setores
ultraliberais que, historicamente, sempre o tratou como subversivo. O
alcance da obra de Paulo Freire, no Brasil e no exterior, se deve, também, a
sua capacidade de denunciar as contradicbes da sociedade brasileira,
sobretudo aquelas que retroalimentam a desigualdade social e o privilégio
da classe dominante. Esta ultima, por sua vez, insiste numa subserviéncia
aos poderes capitalistas que controlam o sistema produtivo global, aderindo
as mais variadas formas de estrangeirismos impostas pela racionalidade
neoliberal.

O pensamento freiriano se universaliza estendendo-se a dominios e
campos epistemoldgicos distintos. Transcende, portanto, a perspectiva
disciplinar e suas fronteiras. Nesse sentido, Gadotti (2001) argumenta que a
pedagogia de Paulo Freire adquiriu sentido universal a partir da relagdo
entre oprimido e opressor, demonstrando que esse fendmeno ocorre em
todo o mundo. Soma-se a isso o fato de que suas teorias tém sido
enriquecidas por muitas e variadas experiéncias em muitos paises, além dos
paises em que o préprio Paulo Freire trabalhou diretamente.

Destaca-se, também, no conjunto da obra de Paulo Freire, o carater
transdisciplinar de suas teorias. Seu alcance abrange ndo apenas o campo
pedagdgico-educacional, sendo adotadas e reconhecidas “por intelectuais de
formacdo e interesses diversos: cientistas sociais, pedagogos, fildsofos e ndo
raramente cada um deles procurou examinar a natureza e as implicagdes da
atividade do educador sob os proprios pontos de vista” (BEISIEGEL, 2008,
p. 330).

Categorias essenciais no debate politico, social e econdmico sao centrais
na obra de Paulo. Entre elas pode-se destacar a questdo da cidadania. O
direito a educagdo, a participacdo na politica, o direito ao voto, isto é, a
condi¢do de quem possui direitos civis, politicos e sociais, sempre esteve na
pauta da teoria dialdgica e do humanismo progressista de Paulo Freire. Na



sua oOtica, “cidadao pode ser e deve ser o lavrador, a faxineira, o assalariado,
as mulheres do campo, da faxina, as que vivem do saldrio, as funcionarias
publicas” (HERBERT, 2010, p. 67). Ou seja, a cidadania é inerente a
dignidade humana e a soberania popular num Estado democrético de
direitos. A cidadania, como um valor universal dentro dos regimes
democraticos, ¢ uma normalidade. No entanto, em sociedades autoritarias é
uma grave ameagca ao poder.

O colonialismo roubou do colonizador a sua cidadania, a sua cultura e a
sua soberania. De modo que a existéncia nessas condi¢oes de ameaga resulta
em desumanizagio. Pois, “0 dominio da existéncia é o dominio do trabalho,
da histdria, dos valores dominio em que os seres humanos experimentam a
dialética entre [determinismo] e liberdade” (FREIRE, 2006, p. 78). De um
lado, a crenca numa realidade inalteravel, sem mudanca; de outro, a
expectativa de superar o conflito e as contradigdes por meio do dialogo
racional. A educagdo tem um papel essencial no esclarecimento do
significado da contradicao entre determinismo e liberdade, dentro de uma
sociedade de classes controlada pelo sistema capitalista.

Paulo Freire e as fontes da pedagogia latino-americana

A virada do século 20 para o século 21, no Brasil, opera uma revolugio
na forma de pensar a pratica educativa, a educacio, a escola e a formagao
humana. Nesse contexto historico destacaram-se referéncias essenciais para
a critica do modelo educacional praticado até entdo. A critica a
compreensao mecanicista da histdria e a sua aplicacdo como instrumento
pedagogico resultou na necessidade de uma reconfiguragao epistémica no
ambito da educacio latino-americana. Paulo Feire é um dos intelectuais
desta nova ontologia educacional.

O principio fundamental desse novo paradigma ¢é a afirmac¢ao do sujeito
dialégico, como sujeito epistémico. Essa concep¢do de sujeito abre o
horizonte de possibilidade para um renovado ciclo gnosiolégico na
educacdo popular: ser/conhecer/valorar. Assim, o sujeito dialogico é criador
de cultura. Nao mais um ser passivo e subalternizado, pois, “os sujeitos
dialégicos ndo apenas conservam sua identidade, mas a defendem e assim
crescem um com o outro” (FREIRE, 1992, p. 118). Ele ¢ um sujeito critico,
historico e libertario.



Examinado as fontes da pedagogia latino-americana, Streck (2010)
apresenta uma antologia que pretende contribuir para a reconstrugiao de
uma teoria pedagogica que, a partir do reencontro com sua memoria, possa
se abrir para novos horizontes no presente. A coletanea é aberta com uma
menc¢do a educagdo dos povos Guarani, a fim de sinalizar que “uma
educacdo ja estava sendo praticada em vasta regido da América do Sul por
ocasido da colonizagdo” (STRECK, 2010, p. 10). No entanto, é na virada do
século 20, com Paulo Freire, que a pedagogia latino-americana marca a sua
posicdo na tradicdo ocidental, ndo apenas pela radicalidade de suas
proposi¢des, mas também pelo didlogo com grandes sistemas filosoficos,
como a fenomenologia, o existencialismo, a dialética marxista, a teoria
critica da escola de Frankfurt, assim como com as referéncias classicas da
pedagogia moderna, como Célestin Freinet (1896-1966), Rousseau (1712-
1778), Pestalozzi (1746-1827), entre outros.

Esse didlogo com a tradicao filosdfica e pedagogica do ocidente pode ser
verificado na obra de Paulo Freire, gracas a amplitude do repertério
intelectual do préprio autor. Todavia, a sua ampla base bibliografica nao
subsumiu suas raizes latino-americanas no império cognitivo e
epistemoldgico das poténcias europeias. Paulo Freire adotou, como método,
uma analise hermenéutica em que a historicidade, a memoria e a referéncia
ao mundo da vida — local e universal — fizessem parte de sua dialética
histérica.

A tradicdo intelectual, cientifica, cultural, pedagdgica e educativa, na
obra de Paulo Freire, é concebida como patrimonio da humanidade. O
conhecimento historicamente acumulado constitui uma fonte origindria
disponivel para todos, de modo que, toda e qualquer forma de exclusivismo
com finalidades hegemodnicas nada mais ¢ do que uma forma de
manipulacdo do saber contra a emancipa¢do humana.

O uso do conhecimento como forma de penetra¢do na cultura alheia
para fins de dominacdo constitui invasdo cultural. Assim, confiando no
poder do didlogo como meio de conhecer, de se comunicar e de se libertar,
Paulo Freire instaura na sua pedagogia uma agao cultural dialdgica visando
a liberdade e conscientizagdo. Nesse sentido,

Pode-se dizer que Paulo Freire representa um momento de consolidagio de um
pensamento pedagdgico latino-americano. Suas obras constituem o nticleo de um
movimento educativo que na segunda metade do século XX passou a ser



conhecido como Educagdo Popular. Houve uma ressignificagdo desse conceito que
em autores como Domingo Faustino Sarmiento (Argentina), Jos¢ Marti (Cuba),
José Pedro Varela (Uruguai) tinha o sentido de educagdo geral do povo ou
educagao publica. Trata-se de um momento de ruptura que é também um
momento de libertagdo da pedagogia. (STRECK, 2010, p. 331).

A ressignificacdo do conceito de educagdo popular pode ser verificada,
por exemplo, na denuincia que Paulo Freire faz a manipulagdo das massas
pelas elites dominantes. A mistificagdo da realidade constitui um dos
recursos cognoscitivos da agdo antidialogica, contra a qual a pedagogia do
oprimido se opde. Nesse sentido, ressignificar a educagdo popular implica
identificar o ntcleo central que confere sentido e finalidade ao seu projeto, a
saber, a libertacao.

Libertar-se da ignorancia implica desfazer os mitos que produzem a
ideologia da subalternidade como estatuto cultural, politico e econdémico
dos povos ditos subdesenvolvidos. Para isso, uma educagdo popular, no
sentido de educagdo para todos, apenas, é insuficiente. Pois, cumpre definir
que pedagogia poderia conduzir os processos formativos capazes de
universalizar a criticidade como concepgdo orientadora do processo
civilizatério. Nesse sentido, vale considerar que,

A liberdade cultural nédo existe dentro das condi¢des concretas de dominagdo onde,
na melhor das hipdteses, até mesmo uma elite do poder assume um papel
paternalista, pensando por e para as classes populares, o que significa contra elas. A
liberdade cultural ndo é um presente, mas o direito conquistado das classes
populares para expressar a si mesmas, um ato que as capacita a “pronunciar o
mundo” e viver a sua recriacao (FREIRE, [1979] 2010, p. 345).

Para a pedagogia latino-americana, a ruptura com a reproducido da
mentalidade colonizadora significa reconstruir sua memoria a partir da
valorizacdo de suas origens ancestrais. O indigena e o negro sdo povos que
compdem essa “antropologia da conquista’, porém escravizados pelo projeto
colonizador fundamentado na invasdo cultural eurocéntrica. A invasdo
cultural, conforme argumenta Freire (1987,) é uma das caracteristicas da
teoria da acdo antidialégica que serve a conquista, desrespeitando as
potencialidades do ser a que condiciona. Tal condicionamento se da,
essencialmente, pela “penetracdo dos invasores no contexto cultural dos
individuos, impondo sua visio de mundo, enquanto lhes freiam a
criatividade, ao inibirem sua expansao” (FREIRE, 1987, p. 149).



O condicionamento imposto ao povo latino-americano, pelo projeto
colonizador eurocéntrico, culminou, por alguns séculos, especialmente no
Brasil, na constru¢do de uma mentalidade submissa, embora criativa do
ponto de vista estético. Porém, a sensibilidade aqui desenvolvida parece nao
ter seguido no mesmo patamar de um desenvolvimento ético, politico,
econdmico e educacional. Basta observar as desigualdades que se
apresentam em termos de classe socioecondmica, equidade social, Direitos
Humanos e acessos aos bens produzidos pela sociedade brasileira, e
perceberad que os privilégios de classe e a exclusdo social ainda permanecem
em niveis desumanizantes.

Ressalta-se, portanto, que, mesmo num contexto histérico dominado
pela acdo do colonizador, ainda assim, a pedagogia latino-americana
construia suas fontes primarias. Essas fontes originarias evidenciam, ainda
hoje, no século 21, a necessidade de reconstru¢ao de um idedrio pedagogico
cujo gérmen deriva ndo apenas da exploragdo colonizadora e suas
consequéncias, mas também da luta, da resisténcia e do anseio de libertagao.
Todavia, historicamente, “a liberdade cultural na América Latina é a
liberdade das classes dominantes de abordar a sua cultura, enquanto a usam
como instrumento de proibir o direito de expressdo das classes populares”
(FREIRE, 2010, p. 344).

A luta por liberdade, assim como a tentativa de afirmar um projeto de
descolonizagao, epistemologicamente justificado, exige uma pedagogia com
capacidade de examinar criticamente a rela¢ao colono/colonizado a fim de
conhecer as raizes mais profundas dessa oposicdo. Isto é, saber que
memorias dessa relacdo senhor/escravo foram projetadas para o futuro e
normalizadas no seio da sociedade capitalista. Nesse sentido, ao menos,
tem-se a consciéncia de que,

O colono faz a histéria e sabe que a faz. E, porque se refere constantemente a
histdria da sua metrdpole, indica claramente que ele é aqui o seu prolongamento. A
histdria que ele escreve néo é, pois, a historia do pais que espolia, mas a historia da
sua na¢do enquanto ela pilha, viola e espalha fome. A imobilidade a que o
colonizado esta condenado sé pode ser posta em causa se este decidir por termo a
histéria da pilhagem, para dar origem a histéria da nagdo, a histéria da
descoloniza¢ao. (FANON, 2021, p. 55).

O colonizado, na condi¢cdo de espoliado, tem a consciéncia, a
intencionalidade e o comportamento de quem executa um projeto de
dominagdo. Ele é submetido a observancia do medo, da obediéncia e da



submissdo. A rela¢do de poder é simplesmente assimétrica. A partir de uma
tal assimetria, tudo o mais é reproduzido conforme o principio, de modo
que a cultura, a educacdo e os valores derivados dessa oposi¢cdo sao
inauténticos. Por isso, repor a autenticidade implica recompor, no ambito
cultural, a identidade. Isto é, o oprimido carece de uma pedagogia que lhe
possa criar meios de conciliacgio com a sua prdpria cultura, buscando
reconstruir uma axiologia cujos valores sejam reerguidos fora do esquema
senhor-escravo e do exibicionismo do modelo colonial. Para isso, se requer
outro idedrio pedagdgico.

Freire (1985) considera que, do ponto de vista da reinvencdo da
sociedade, o papel da educagdo precisa mudar. A mudanca ndo pode ser
mecanica. Isto é, “o carater de classe da educacao anterior, que atendia aos
interesses da classe dominante, explicitado ndo apenas na concepc¢ao
autoritaria do curriculo, mas também na pratica de uma educacao elitista,
nao poder continuar” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 91). Ou seja, a
reinven¢do da sociedade implica renova¢do de principios para a agdo a
partir de uma consciéncia comum centrada nas necessidades do povo. A
educacdo tem essa fungdo pedagdgica de redefinir os caminhos da
renovagdo, ndo como simples reforma ou atualizacdo dos mecanismos de
controle que sempre existiram, mas, sim, como recriagao e reelabora¢ao dos
modos de superar a opressio e promover a emancipa¢do da consciéncia.
Com isso, tem-se a expectativa de que a agao seja transformadora.

No entanto, sabe-se, também, que o papel da educacio, além de propor
novas abordagens curriculares, coerentes com a realidade, com a ciéncia,
com o0s sujeitos, seus contextos e vivéncias, deve examinar criticamente o
sistema produtivo. Isto porque “o processo produtivo, antes de ser ato de
producgdo, deve ser ato de descoberta das necessidades do povo, para que
possa responder as essas necessidades” (FAUNDEZ, 1985, p. 99). Trata-se de
uma tarefa desafiadora, quase irrealizavel, dentro do modo de producao
capitalista, posto que a propria educacdo nesse sistema, luta para proteger-se
de sua propria mercantilizacao.

Nesse sentido, para o enfrentamento das investidas autoritarias do
sistema capitalista e da racionalidade neoliberal, Freire (1985) considera
necessario reinventar o poder. Para ele, “a reinvencdo do poder implica a
reinvengdo da luta, de caminhos diferentes de mobilizagdo e de organizacao



populares, com métodos, tdticas, estratégias, além da participacdo dos
movimentos sociais” (FREIRE, 1985, p. 78). No plano ideoldgico, um dos
desafios para se reinventar o poder ¢, justamente, mostrar que a natureza da
subalternidade e do subdesenvolvimento nao pode ser reduzida ao fator
econdmico. Esse tipico discurso de classe, praticado pela ideologia
capitalista, tenta convencer a todos de que aqueles que tém mais posses sao
mais evoluidos, desenvolvidos e superiores. Os que tém menos poder de
compra seriam atrasados, subalternos e inferiores.

A exibicao do poder com a finalidade de ameacar o outro é ainda uma
marca do nosso tempo. Esse tempo em que a alteridade se vé muitas vezes
combatida pelo individualismo e pela competicdo excessiva. Aniquilar o
outro tem sido uma forma de autoafirmacdo também no campo politico.
Algo que resulta num modo de excluir o povo dos processos decisérios da
sociedade e da democracia. Esse fendmeno tem se expandido para o campo
da educac¢do, no qual, muitas vezes, setores do mundo conservador
defendem politicas educacionais fundadas em posi¢des classistas. Estas,
como tal, tendem a desconsiderar as realidades concretas do povo e suas
necessidades, engajando-se, portanto, na cren¢a de que “nao ha que ouvir o
povo, pois sendo incapaz e inculto, precisa ser educado [pela elite
dominante] para sair da indoléncia que provoca o subdesenvolvimento”
(FREIRE, 1987, p. 153). A ideologia do subdesenvolvimento, consiste numa
das falacias do sistema capitalista para classificar, segundo os critérios da
légica economicista, o que significa uma nagdo desenvolvida. No entanto, a
simplificacao é perceptivel, posto que

Captar a natureza do subdesenvolvimento nédo ¢é tarefa facil: muitas sdo as suas
dimensodes, e as que sdo facilmente visiveis nem sempre sdo as mais significativas.
Mas se algo sabemos com seguranca é que subdesenvolvimento nada tem a ver
com a idade de uma sociedade ou de um pais. E também sabemos que para medi-
lo, o parametro é o grau de acumulagdo de capital aplicado aos processos
produtivos e o grau de acesso ao arsenal de bens finais que caracterizam o que se
convencionou chamar de estilo de vida moderno. (FURTADO, 1996, p. 18).

Essa analise do economista Celso Furtado, examinando o que ele mesmo
chamou de o mito do desenvolvimento econdmico, se mantém atual, mesmo
sendo um estudo da década de 70 do século 20. Observando-se do ponto de
vista da teoria educacional, a no¢do de desenvolvimento continua atrelada,
no século 21, ao grau de acumulagdo do capital, ao arsenal tecnoldgico,
bélico-militar e, mais recentemente, a propalada economia do



conhecimento. Os avancos no campo social, na afirma¢do dos Direitos
Humanos, na preservagdo do meio ambiente, entre outros de carater
humanista, sdo parametros pouco valorizados.

No ambito educacio, sobretudo na questdo curricular, Freire (1987, p.
153) defende que “¢ indispensavel ouvir o povo para a organizagdo do
conteudo programatico da acdo educativa’ Pois ha conteudo, teorias e
objetos nas vivéncias que precisam ser investigados, descobertos,
sistematizados, curricularizados e difundidos. O conhecimento cientifico
historicamente acumulado é um patrimonio da humanidade. Por isso
mesmo, é um conhecimento dos povos e sobre agdo dos povos no mundo.
Na busca da organizagdo do contetdo programatico, o papel do educador
humanista consiste em “propor ao povo, através de certas contradicdes
basicas, sua situagdo existencial concreta como problema que o desafia e lhe
exige resposta ndo s6 no nivel intelectual, mas também no nivel da agao”
(FREIRE, 1987, p. 87).

Com efeito, ouvir o povo significa, escutar suas necessidades, interpreta-
las buscando contribuir para o esclarecimento racional por meio da
objetivacdo das temdticas que lhes sao proprias. Ou seja, implica considerar
a materialidade, as questdes simbolicas, politicas e culturais que afetam a sua
existéncia impondo-lhe algum condicionamento. Nesse sentido, parte-se do
pressuposto de que, sendo seres da praxis, os humanos “sao capazes de criar
e ser condicionado por sua criacdo, de superar a alienagdo e, quando
oprimidos, lutar pela liberdade” (FREIRE, 2010, p. 338).

Na visao do colonizador, a liberdade é um valor exclusivo, portanto
inacessivel ao colonizado. Nao caberia na cultura do oprimido. No entanto,
do ponto de vista da educacao popular, tal como concebida por Freire
(1970), a cultura é entendida como o resultado de atos transformadores do
ser humano, originando-se, portanto, de sua ac¢do e do seu trabalho. Assim,
a imposi¢do da subalternidade dentro da prépria cultura é uma tatica dos
poderes hegemonicos para produzir dominacao, controlar a producgao de
objetos cultuais auténticos e descaracterizar a expressdo coletiva da
identidade sociocultural dos povos colonizados. Somente uma pedagogia
engajada politicamente, e com pretensdes libertarias, pode reunir as
condic¢des necessarias para postular uma educagao fundada na tese de que “a



reconstruc¢do da sociedade tem na cultura o seu instrumento fundamental”
(FREIRE, 1987, p. 156).

A logica da colonizagao e o pensamento pedagogico latino-
americano

A logica da colonizacgdo instituida na América Latina ndo eliminou as
raizes do pensamento pedagdgico latino-americano. Os seus pressupostos
resistiram e, como legado, abriram o horizonte de possibilidade de uma
educacdo popular critica, emancipadora e libertaria. Pode-se dizer, portanto,
que as pedagogias silenciadas pelos efeitos da colonizagdo ressurgiram
preenchendo o aparente vdcuo pedagdgico instituido pelas sociedades
hegemonicas que dominavam o continente latino-americano. Umas dessas
pedagogias é o movimento de educagdo popular que veio a ter em Paulo
Freire, o seu maior expoente.

Consolidou-se, na pauta da educagdo popular, com o reforco da
pedagogia freiriana, a critica a passividade; a afirmac¢do da democracia; a
refutacdo de imposi¢des axiologicas baseadas na reproducdo de valores
inauténticos; o combate a ldgica prescritiva do receitudrio capitalista-
neoliberal na economia, nos negdcios estatais e no modo de vida da
populagdo, o reconhecimento do conteido programatico do povo oprimido
como expressdo tematica de sua realidade; e, além disso, a abertura de um
horizonte ético propicio a relagdes mais dialogicas.

A dialogicidade, fundada essencialmente no postulado de um
humanismo progressista que combina afirmag¢do dos Direitos Humanos,
soberania popular e consciéncia critica, nao se reduz, simplesmente, a uma
questdo metodoldgica. Ela contribui para redefinir, entre outras coisas, a
postura epistemoldgica do educador. Pois considera que

A tarefa de um educador humanista é aproximar-se do mundo real das esferas
publicas e dos organismos sociais, para colaborar com eles. A colabora¢ao mais
importante de um educador seria avaliar os elementos teéricos dentro das praticas
desses movimentos. O educador critico deve fazer surgir a teoria implicita nessas
praticas, de modo que as pessoas possam apropriar-se das teorias de sua propria
pratica. (FREIRE, 1990, p. 43).

Avaliar os elementos tedricos da pratica implica, necessariamente, da
parte do educador, uma ampla formagdo teodrico-epistemoldgica que lhe
possa fornecer um repertorio intelectual, cientifico, cultural e pedagdgico,



suficiente para fundamentar suas investigacbes e potencializar sua
capacidade critico-analitica na investigacdo da pratica social. Assim, se a
referéncia é critico-progressista, cabe ao educador reconhecer que “na
educacdo como situagdo gnosiologica, o objeto cognoscente se faz mediador
da cognoscibilidade” (FREIRE, 1987, p. 126). Ou seja, o sujeito dialogico
atua, intersubjetivamente, sobre o objeto de conhecimento. Fala sobre o
conhecimento do objeto — de fora para dentro e dentro para fora da
situacdo gnosioldgica — isto ¢, de forma imanente e transcendente.

A pedagogia freiriana assume a sua divergéncia com o positivismo,
sobretudo naquelas situagdes em que essa concepc¢ao filosofica examina o
estado do conhecimento apenas a partir de proposicdes aprioristicas. Assim,
mesmo as proposi¢oes ja testadas pelo tempo, cuja validade ¢
comprovadamente irrefutavel, ainda assim, precisam ser confortadas com a
experiéncia. E possivel, por exemplo, que tais proposicdes ampliem ainda
mais a extensdo de sua validade epistemologica, na medida que a logica de
suas explicagdes corrobore com o conteudo da realidade concreta ou com o
sentido de sua materialidade.

Nesse sentido, se assumo, a priori, a proposi¢ao: em toda prdtica hd
elementos tedricos, por exemplo, do ponto de vista de uma situacdo
gnosioldgica da educagdo popular, tal assungdo ndo isentaria o sujeito
dialdgico do ato investigativo. Isto porque, embora a proposi¢cao possa ser
utilizada como um principio a priori, a validade do seu apriorismo precisa
ser testada numa multiplicidade de situa¢des correlatas e diversas; pois pode
haver circunstincias em que ha fazeres ndo intencionais, puramente
ingénuos e sem finalidade.

Com efeito, se a pratica é entendida como uma a¢do protocolar que
resulta da prdxis, ai, sim, os elementos tedricos ja estdo, a priori,
determinados. Basta identifica-los. No entanto, “o papel do educador nao é,
pois, chagar ao nivel dos movimentos sociais com teorias a priori para
explicar as praticas que ali ocorrem, mas sim descobrir os elementos
teoricos que brotam da pratica” (FREIRE, 1990, p. 43).

Desse ponto de vista, supde-se que ha na pratica algum elemento teérico
encoberto, oculto, implicito. Cabe ao investigador descobrir. O sujeito
dialogico ndo poder abrir mao de atuar dialeticamente, também, com o a
priori € o a posteriori, com a razdo e a experiéncia, com a esséncia e



facticidade, na questdo do conhecimento e no ciclo gnosioldgico da
educacdo popular. Significa, portanto, que “o didlogo/dialogicidade ¢ a forca
que impulsiona o pensar critico-problematizador em relagdo a condigdo
humana no mundo, o didlogo implica prdxis social” (ZITKOSKI, 2010, p.
117, grifo do autor).

O dialogo tem um compromisso com a constru¢do da democracia, da
justica social e com a defesa dos diretos humanos; sendo, portanto,
fundamental para o desenvolvimento de uma cultura de paz entre povos,
nagdes, sociedades e comunidades. Nao por acaso, na interpretacdo de
Beisiegel (2008, p. 234), Paulo Freire “compreendia a educagdo popular
como o instrumento de clarificacio das consciéncias, para que o povo
pudesse envolver-se criticamente na constru¢do de uma sociedade
desenvolvida, independente e democratica”

O pensamento pedagodgico latino-americano vé-se diante do desafio
historico de contribuir para a superac¢do da colono-mentalidade enraizada no
modo de ser do seu povo. A educagdo popular ja conhece criticamente essa
heranca, algo que pode sinalizar, neste inicio de século 21, um avango — se
nao ocorrer retrocessos na decisdo politica — na abordagem do tema da
multiculturalidade, dos Direitos Humanos e do reconhecimento universal da
diferenc¢a, no dmbito da educac¢ao sistematica, a fim de determinar com mais
clareza e aprofundamento o efeito epistémico da colonizagdo nas culturas
subalternizadas pelo imperialismo econdmico, cognitivo e bélico-militar das
nagdes hegemonicas.

Para isso, cumpre pressupor que “a educacdo popular nido seria
empreendida mediante a elaboragdo de receitas ou de verdades a serem
passivamente absorvidas pelos educandos, mas sim com o compromisso da
procura de procedimentos ndo-impositivos [..] em suas atividades”
(BEISIEGEL, 2008, p. 234). Esse era um dos compromissos de Paulo Freire
que conciliava com a coeréncia de sua militancia politica, pedagogica e
educacional, muitas vezes, criticada pelos seus detratores como
espontaneista, anarquica e assistematica. Isto porque a postura dogmatico-
conservadora tende a conceber a rigorosidade metédica como um
procedimento baseado, apenas, no principio de autoridade e na logica da
relagio  senhor/escravo. Pensar fora dessa ldgica, na relacdo
opressor/oprimido ou na luta de classes, ¢ uma afronta a classe dominante.



A possibilidade do didlogo “abre caminhos para repensar a vida em
sociedade, discutir sobre nosso Ethos cultural, sobre nossa educacio, a
linguagem que praticamos e a possibilidade de agirmos de outro modo de
ser, que transforme o mundo que nos cerca” (ZITKOSKI, 2010, p. 117, grifo
do autor). Para isso, o contetido da ética ndo ¢ simplesmente cumprir a regra
ou a praxe comportamentalista previamente definida na cultura, mas, sim,
aquilo que, a todo tempo, se transforma para afirmar a dignidade humana e
a reciprocidade dos direitos e deveres na constru¢do da cidadania. Nesse
sentido, o filésofo Enrique Dussel, em sua critica a ideologia da exclusdo,
argumenta que

A ética deve dar importéncia aos processos auto-organizados ou autorregulados da
vida, ja que um certo ‘consciencialismo’ moderno exagerado e unilateral faz perder
o sentido da corporalidade orgénica da existéncia ética. A consciéncia ndo precisa
intervir sempre, mas é determinante na intervengao critica e corretiva dos efeitos
perversos ndo-intencionais. (DUSSEL, 2002, p. 95).

Embora os efeitos perversos nio intencionais somente poderiam ser
percebidos pela consciéncia, a vida ndo é s consciéncia pura, isto é, ha uma
corporalidade produzindo um mundo por meio de relagdes materiais. Entra
em a¢do uma ética material e, portanto, a consciéncia precisa, ainda que
momentaneamente, suspender seus julgamentos. O corpo precisa
comunicar a sua linguagem e o seu movimento. Ele expressard se vivencia a
liberdade ou a opressio. A consciéncia intervém para examinar a
intencionalidade da agdo, isto ¢, para saber se ela oprime/exclui por
perversidade ou por ignorancia.

Assim, do ponto de vista educacio como pratica da liberdade, “a
consciéncia critica é a representa¢do das coisas e dos fatos como se ddo na
existéncia empirica, nas suas correlacdes causais e circunstanciais, pois é
préprio da consciéncia critica a sua integracdo com a realidade” (FREIRE,
2021, p. 138-139). Essa posicio de Paulo Freire, concilia com a Etica da
Libertagdo de Enrique Dussel, cuja tese é a de que “a vida humana ¢é o
conteudo da ética” (DUSSEL, 2002, p. 93). Ou seja, tanto do ponto de vista
da pedagogia do oprimido quanto da filosofia da libertacdo, é na realidade
concreta da vida humana — corporalidade e materialidade — que se
percebe com maior clareza a dignidade negada da vida dos oprimidos ou
excluidos da existéncia ética, sobretudo da justica social e da cidadania.

Em sua critica a neutralidade cientifica, Freire adverte:



Ao procurar conhecer cientificamente a realidade em que se dio os temas, nido
devemos submeter nosso procedimento epistemoldgico & nossa verdade, mas
buscar conhecer a verdade dos fatos. Isto ndo quer dizer, contudo, que ao
empenhar-nos no conhecimento cientifico da realidade, devamos assumir em face
dela, como um dos resultados de nossa investigacdo, uma atitude neutra. E
necessario ndo confundirmos a preocupagido com a verdade, que deve caracterizar
todo esfor¢o cientifico realmente sério, com a tido propalada neutralidade da
ciéncia, que de fato nao existe (FREIRE, 2006, p. 114).

A pedagogia de Paulo Freire possibilita o processo de desmitologizagdo
da consciéncia coletiva. Mitos, expressos em ideologias, tais como: escola
sem partido; apologia a regime ditatoriais; crenga na prosperidade
econdmica ungida pelo discurso neopentecostal; obediéncia a uma suposta
cultura teocratico-pastoral; religido controlando o Estado nacional; ideia de
uma educagdo desvinculada das condic¢bes politicas, sociais e histdricas do
povo; demoniza¢ao da esquerda sob alegacdo de “praticas comunistas’;
culpabilizacao dos servicos publicos pela ineficiéncia estatal, reformismo
privatista; etc., tudo isso, muito apreciado pelo neoliberalismo cujo projeto
“‘esta ligado a um processo maior de exportar a responsabilidade das
decisdes dos grupos dominantes para o Estado e para os pobres” (APLLE,

2003, p. 46).

A despolitizagao do pensamento educacional e a educagao como ato
politico

Desde que iniciou a retomada do processo de mitologizacdo da
consciéncia comum, brasileira, pelo conservadorismo ultraliberal, Paulo
Freire tem sido o educador mais atacado e o seu pensamento pedagdgico e
educacional, o mais perseguido. Mas o que significa combater uma
pedagogia do oprimido que, ela mesma, se intitula uma pedagogia dos
esfarrapados do mundo? Que perigo podem oferecer os esfarrapados, a
classe trabalhadora e os excluidos? Sabe-se que o colonialismo retira do
sujeito e do seu contexto cultural o l6cus de suas decisdes, impondo ao
colonizado uma existéncia a-histérica e sem referéncia para a renovacgao.

Opondo-se a essa logica da dependéncia, a pedagogia freiriana contribui
para a ressignificagdo da América Latina na histéria do pensamento
educacional. Ela mostra a possibilidade de ser, conhecer e criar valores,
mesmo em situacdo de miséria, opressao, violéncia e vulnerabilidade. A
fecundidade dessa esperanca assusta os poderes hegemonicos, pois sugere a



existéncia de um ciclo gnosioldégico em que a resisténcia e a resiliéncia
constituem a for¢ca motriz para superar as situa¢des-limites e renovar a
capacidade de enfrentar os infortinios com inteligéncia, coragem e justica.
Trata-se de uma recusa de submissdo a vontade do opressor. A opressdo nao
gera humanizac¢do. Esse é o lema para aqueles que, como Paulo Freire,
acreditam que

O homem cria o dominio da cultura e da historia através de sua agdo sobre o
mundo; e que em sua relagdo com a realidade, produz nio apenas bens materiais,
coisas sensiveis e objetos, mas também instituigdes sociais, ideologias, arte,
religido, ciéncia e tecnologia; e que o homem é condicionado pelos produtos de sua
propria atividade. (FREIRE, 2010, p. 339).

A despolitizagdo do pensamento educacional, sobretudo daquelas
formas critico-reflexivas que abordam as realidades mundanas sob a
perspectivas dos oprimidos, ¢ a tatica dos poderes hegemoénicos que
defendem a vigéncia do colonialismo no século 21, associado aos interesses
do neoliberalismo, este ultimo postulante de uma governan¢a empresarial

em todos os setores do Estado.

Do ponto de vista da educagao dialdgica, Freire (1987, p. 83-84) afirma
que “o didlogo comeca da busca do conteudo programatico; [que] o
conteudo programatico da educagdo ¢é a devolugdo organizada,
sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe
entregou de forma desestruturada”. Ainda que essa posi¢do de Paulo Freire
possa significar um solo fértil para se instaurar o debate acerca dos limites
das perspectivas estruturalistas e pds-estruturalista na educacao, pela via do
curriculo, fica evidente que, no universo temdtico do povo e no conjunto de
seus temas geradores, “acdo educativa ndo pode prescindir do conhecimento
critico” (FREIRE, 1987, p. 87).

Umas das criticas fundamentais da pedagogia de Paulo Freire se da
contra a pretensa neutralidade da elite dominante. A questao acerca do que
seria uma boa escola para os grupos oprimidos, quase sempre, é colocada
como imita¢do de modelos de politicas internacionais. Essas politicas, em
sua maioria, descontextualizadas, chagam a América Latina por meio dos
organismos internacionais como a Unesco, por exemplo, e desconsideram as
pesquisas realizadas nos contextos locais.

O idealismo performdtico da economia educacional, apoiado nas politicas
neoliberais, produz uma realidade mental programada para o triunfo de



alguns setores da sociedade amparados na “meritocracia>> Em paises com
agudas desigualdades socioecondmica, a luta de classe ainda é o centro do
debate politico, pois 0 acesso ao consumo, a participacao social e aos direitos
constitucionais é facilitado para aqueles que dispdem de maior poder
aquisitivo e instrucdo formal. Nesse sentido, a meritocracia, sem a
consideragdo da questdo de classe, serve apenas como método para
promover a predominéancia dos privilégios daqueles que ja possuem méritos.
Ou seja, os que possuem o mérito pessoal de classe dominante sdo quem
seleciona, define e estabelece a equidade social. Nesse contexto, considera-se
que,
Umas das importantes tarefas a serem cumpridas no processo de transformagao de
uma sociedade de classes, com a superacio do antagonismo entre classes
dominantes e classe dominadas o que pressupde a transformagido do modo de
producgao capitalista, seria a de criticamente reinventar a cultura, reinventar a
linguagem, reinventar o poder. (FAUNDEZ, 1985, p. 95).

A mentalidade mecanicista tende a reduzir a agdo a uma atividade
puramente técnica. Nesse sentido, aplicada ao ambito da educagdo, a
concep¢do mecanicista da historia fundamenta a pedagogias tecnicista. A
ingenuidade da mentalidade mecanicista ndo lhe permite perceber que “a
técnica, em si mesma, como um instrumento de que serve os seres humanos
em sua orientacdo no mundo, ndo é neutra” (FREIRE, 2006, p. 52). Essa
questdo encerra a problemadtica relacdo entre ideologia, neutralidade e
objetividade do conhecimento, que pode ser explicitada da seguinte forma:

De um lado, a concep¢do mecanicista da historia que reduz a consciéncia a puro
reflexo da materialidade, e de outro, o subjetivismo idealista, que hipertrofia o
papel da consciéncia no acontecer histérico. Nem somos [...] seres simplesmente
determinados nem tampouco livres de condicionamentos genéticos, culturais,
sociais, histdricos, de classe, de género, que nos marcam e a que nos [encontramos]
referidos. (FREIRE, 1996, p. 99).

Freire critica o antagonismo entre ciéncia e humanismo na formacao.
Segundo ele, “a formac¢do técnico-cientifica ndo é antagonica a formagao
humanista, desde que ciéncia e tecnologia, na sociedade revoluciondria,
devem estar a servico sua libertacio permanente, de sua humanizag¢io”
(FREIRE, 1987, p. 157). A relagdo entre ciéncia e humanismo desemboca,
consequentemente, na educacdo, na formagdo de professores e no tralho

docente, posto que os saberes sistematizados na ciéncia, assim como as



visdes de mundo, as conjunturas sociais e os processos civilizatérios em
curso nas teorias humanistas constituem as bases dos processos formativos.

O trabalho docente consiste numa experiéncia incompativel com a
certeza de alguma coisa calculavel e dedutivamente programada, pois lida
essencialmente com relagdes intersubjetivas. Ainda que vinculado ao
mundo produtivo, a sua relacdo com a pessoa, a sociedade, o trabalho e a
educacdo nao deve assentar-se, primordialmente, numa visdo mecanicista
da realidade. Nao por simples negacdo, mas pela insuficiéncia do
mecanicismo como base do pensamento pedagdgico.

Embora o mecanicismo possa ter uma relativa posicdo em situagdes
objetivaveis do campo educacional, a origem do fendmeno educativo é mais
perceptivel na cultura e menos no mundo natural. A relacdo entre cultura,
natureza e educagdo ndo pode ser interpretada sob a perspectiva de uma
explicacdo causal, uma relacdo de causa e efeito. As leis mecanicas sao
simples, na medida em que explica o funcionamento dos corpos a partir de
uma linearidade cabivel em sistemas mecanicos. Porém, nas relagoes
intersubjetivas, a sua aplicagdo nao apreende a complexidade dos fendmenos
historicos, socioculturais e simbdlicos com a eficacia que alcanca na
descri¢do do perfil, da estrutura e do funcionamento de objetos materiais.
“O objeto material pelo seu carater social, homogéneo, passivo e
indeterminado pode ser submetido a manipulagdo, controle e produ¢io”
(TARDIF; LESSARD, 2007, p. 256), algo que, em situagdes concretas de
relagdes humano-social, como na educacao, resultaria em violenta opressao.
Contudo,

As explicagdes mecanicistas sao validas para os sistemas que o nosso pensamento
isola artificialmente do todo. Mas ndo se pode admitir a priori acerca do préprio
todo e dos sistemas que nesse todo se constituem naturalmente a sua imagem, que
sejam explicdveis mecanicamente, pois sendo assim o tempo seria inutil, e até
irreal. A esséncia das explicagdes mecénicas estd efetivamente em se considerar o
futuro e o passado calculaveis em fungdo do presente, e em pretender, portanto,
que tudo é dado. (BERGSON, 1964, p. 71).

As relagbes entre pessoa, trabalho, sociedade e educacdo, assim como
outras, no ambito social, podem ser mais bem interpretadas numa
perspectiva de totalidade, pluralidade e unidade. Do contrario, ampliam-se
compreensdes descontextualizadas. A descontextualizacdo ¢ uma forma
calculada e ideologica de artificialismo, de explicagdes simplistas e

superficial da realidade. A institui¢do escolar, em que a educacdo formal se



da oficialmente, se pensada fora de seu carater de totalidade, pluralidade e
unicidade, perderd, consequentemente, a sua forca de ambiente
socioeducativo, formador e transformador da realidade.

No cerne dessa problemadtica esta a coexisténcia de posi¢oes
conservadoras, progressistas, tecnicistas, pragmatistas, fenomenolc’)gicas,
critico-dialéticas etc., perceptiveis em atitudes individuais, nos documentos
oficiais e na producéo intelectual da area. Por isso, a relacao teoria e pratica
precisa ser examinada, também, no contexto da evolu¢ao do conhecimento
e ndo apenas sob a perspectiva de uma facticidade localizada e
institucionalmente situada, como a relagdo teoria e pratica no ambito do
vinculo entre teoria educacional, pratica educativa e processo de ensino-
aprendizagem. O recuo a essa abordagem unilateral resulta numa forma de
abducao que limita o avango da epistemologia do conhecimento pedagdgico
e sua cientificidade.

No fundo, a dicotomia teoria e pratica no campo pedagégico diz respeito
ao desafio de integrar numa unidade dialética: concepc¢bes de educagao,
teorias pedagogicas, experiéncia docente, pratica educativa e cotidiano
escolar. Trata-se de uma complexa dicotomia. Nao é simplesmente uma
questao de aplicagdo de conhecimento tedrico-metodologico como parece
supor o praticismo. Implica, além disso, o reconhecimento de que

A experiéncia pedagdgica tem a capacidade de despertar, estimular e desenvolver o
querer bem sem o qual a pratica educativa perde o sentido. A pratica educativa é
tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servigo da
mudanga ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje. (FREIRE, 1996, p. 142-
143).

A praética educativa é uma totalidade enquanto experiéncia estética, ética,
politica, cientifica, técnica, transformadora e revolucionaria. “E um exercicio
constante em favor da producdo e do desenvolvimento da autonomia de
educadores e educandos” (FREIRE, 1996, p. 145). Nesse sentido, a formagao
docente ndo se da desvinculada das grandes questdes da humanidade. No
campo do conhecimento ou das relagbes econdmicas, sociais, politicas e
culturais, ou pensando a formac¢do humana e as contradi¢des inerentes ao
seu desenvolvimento, a atividade docente se impde pelo simples fato de que
um ser humano pode ensinar algo a outro ser humano. Ela se tornou uma
experiéncia vigiada pelos poderes dominantes, na medida em que aquilo
que se ensina a outrem ndo ¢ apenas uma questdo pedagogica ou



estritamente cognoscitiva, mas envolve questdes valorativas, libertdrias e
emancipatdrias de complexa defini¢ao.

Esse perfil de educador “pragmatico neoliberal’, embora muito
questionado pelo pensamento critico-progressista em educacdo e suas
derivacdes, permanece em atividade disputando posicdo nas politicas de
formagdo docente. Se a ideologia contida no discurso e na pratica do
educador “pragmatico neoliberal” tende a criar obstaculos a transformagao
do mundo, pela assun¢do de um doutrinario fatalismo, o educador
progressista, pelo contrario, “precisa estar convencido de que a condigdo
humana fundante da educagdo é precisamente a inconclusdo de nosso ser
historico de que nos tornamos conscientes” (FREIRE, 1996, p. 143). A
conscientizagdo é um ponto central também para as questdes
epistemoldgicas. O problema da dicotomia na relagdo teoria e pratica ndo ¢é
somente uma questdo epistémico-pedagogica, ¢ também de natureza
politico-ideoldgica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Considera-se, portanto, que o idedrio pedagogico de Paulo Freire,
fundado no tripé: luta, resisténcia e liberdade, caracteriza-se,
essencialmente, por ser uma das formas de combate contra a imposi¢ao dos
estrangeirismos que determinaram, como projeto civilizador para os povos
latino-americanos, a subalternidade. Esse destino comum, notadamente,
trata-se de uma constru¢ao ideoldgica cujo ressondncia pode ser percebida
nos sistemas culturais latino-americanos. As elites locais, que se favoreceram
dessa ldgica da subalternidade no continente latino-americano, erguendo-se
aqui com as benesses do colonialismo, continuam alinhadas com esse
projeto, renovando-o, no século 21, sob a perspectiva da racionalidade
neoliberal.

Setores do mundo conservador — que se associam em alianca contra o
avan¢o de uma educagdo progressista critico-emancipatéria — alcangaram
hegemonia no poder. O conservadorismo reune os negécios da fé, o mundo
militar e as oligarquias financeiras em torno de uma agenda de viés
economicista, que combina ética utilitarista, valor econémico, sistema de
crengas como justificacdo da verdade, obediéncia a autoridade religiosa,



obscurantismo e um eventual e programado negacionismo frente a
explicagdes cientificas.

As forgas conservadoras assumem o firme proposito de anular a
historicidade e a memdria do povo e, para isso, defendem uma hegemonia
absoluta do mercado, consubstanciada no dominio da empresa capitalista
neoliberal, tomando a educa¢do como um meio, e ndo como fundamento da
sociabilidade.
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3. A dialogicidade — esséncia da educagao
como pratica da liberdade

Ao iniciar este capitulo sobre a dialogicidade da educacdo, com o qual estaremos continuando as analises
feitas nos anteriores, a propoésito da educacao problematizadora, parece-nos indispensavel tentar algumas
consideragfes em torno da esséncia do diadlogo. Consideracfes com as quais aprofundemos afirmacodes
que fizemos a respeito do mesmo tema em Educacdo como Pratica da Liberdade™.

Quando tentamos um adentramento no didlogo, como fendmeno humano, se nos revela algo que ja
poderemos dizer ser ele mesmo: a palavra. Mas, ao encontrarmos a palavra, na analise do dialogo, como
algo mais que um meio para que ele se faca, se nos impde buscar, também, seus elementos constitutivos.

Esta busca nos leva a surpreender, nela, duas dimensfes; acdo e reflexdo, de tal forma solidarias, em
uma interacdo tao radical que, sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente, imediatamente, a
outra. Ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis.? Dai, que dizer a palavra verdadeira seja
transformar o mundo.?

A palavra inauténtica, por outro lado, com que ndo se pode transformar a realidade, resulta da dicotomia
que se estabelece entre seus elementos constituintes. Assim é que, esgotada a palavra de sua dimensao
de acgdo, sacrificada, automaticamente, a reflexdo também, se transforma em palavreria, verbalismo,
blablabla. Por tudo isto, alienada e alienante. E uma palavra oca, da qual ndo se pode esperar a dendncia

do mundo, pois que ndo ha dendncia verdadeira sem compromisso de transformagédo, nem este sem agao.

Se, pelo contréario, se enfatiza ou exclusiviza a acdo, com o sacrificio da reflexdo, a palavra se converte
em ativismo. Este, que é acdo pela agdo, ao minimizar a reflexdo, nega também a praxis verdadeira e
impossibilita o diadlogo.

Qualquer destas dicotomias, ao gerar-se em formas inauténticas de existir, gera formas inauténticas de
pensar, que reforcam a matriz em que se constituem.

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode nutrir-se de falsas
palavras, mas de palavras verdadeiras, com que o0s homens transformam o mundo. Existir,
humanamente, é pronunciar o mundo, é modificd-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar.

Nzo e no siléncio? que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agao-reflexao.

Mas, se dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que é préaxis, é transformar o mundo, dizer a palavra
nao é privilégio de alguns homens, mas direito de todos os homens. Precisamente por isto, ninguém pode
dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescricdo, com o qual rouba a
palavra aos demais.

1 Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1967.

2 =
(agé@o)
Palavra ----------------------—-——- = Praxis
(reflexdo)
(da acao) = palavreria, vebalismo, blablabla
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(de reflexdo) = ativismo.
3 Algumas destas reflexdes nos foram motivadas em nossos didlogos com o prof. Ernani Maria Fiori.
4 Nao nos referimos, obviamente, ao siléncio das meditacdes profundas em que os homens, numa forma
sO aparente de sair do mundo, dele “afastando-se" para “admira-lo” em sua globalidade, com ele, por isto,
continuam. Dai que estas formas de recolhimento s6 sejam verdadeiras quando os homens nela se
encontrem "molhados” de realidade e n&o quando, significando um desprezo ao mundo, sejam maneiras
de fugir dele, numa espécie de “esquizofrenia historica”.



O dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando,
portanto, na relagdo eu-tu.

Esta € a razdo por que ndo é possivel o dialogo entre os que querem a prondncia do mundo e os que nao
a querem; entre os que negam aos demais o direito de dizer a palavra e 0os que se acham negados deste
direito. E preciso primeiro que, os que assim se encontram negados no direito primordial de dizer a
palavra, reconquistem esse direito, proibindo que este assalto desumanizante continue.

Se é dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os homens o transformam, o dialogo se impde
como caminho pelo qual os homens ganham significacdo enquanto homens.

Por isto, o didalogo € uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidariza o refletir e o
agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um
ato de depositar idéias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca da, idéias a serem
consumidas pelos permutantes.

Nao é também discussdo guerreira, polémica, entre sujeitos que ndo aspiram a comprometer-se com a
pronuncia do mundo, nem com buscar a verdade, mas com impor a sua.

Porque é encontro de homens que pronunciam o mundo, ndo deve ser doacdo do pronunciar de uns a
outros. E um ato de criacdo. Dai que ndo possa ser manhoso instrumento de que lance m&o um sujeito
para a conquista do outro. A conquista implicita no didlogo é a do mundo pelos sujeitos dialoégicos, ndo a
de um pelo outro. Conquista do mundo para a libertacdo dos homens.

EDUCACAO DIALOGICA E DIALOGO

Nao ha dialogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens. Nao é possivel a pronuncia
do mundo, que é um ato de criacdo e recriacdo, se ndo ha, amor que a infunda®.

Sendo fundamento do diadlogo, o amor é, também, didlogo. Dai que seja essencialmente tarefa de sujeitos
e que ndo possa verificar-se na relagdo de dominacdo. Nesta, o que ha é patologia de amor: sadismo em
quem domina; masoquismo nos dominados. Amor, ndo, Porque € um ato de coragem, nunca de medo, o
amor é compromisso com os homens. Onde quer que estejam estes, oprimidos, o ato de amor esta em
comprometer-se com sua causa. A causa de sua libertacdo. Mas, este compromisso, porque € amoroso, &

dialégico.

Como ato de valentia, ndo pode ser piegas; como ato de liberdade, ndo pode ser pretexto para a
manipulacédo, sendo gerador de outros atos de liberdade. A ndo ser assim, ndo € amor.

Somente com a supressdo da situacdo opressora € possivel restaurar o amor que nela estava proibido.

Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me é possivel o diadlogo.

> Cada vez nos convencemos mais da necessidade de que os verdadeiros revolucionarios reconhecam na
revolugdo, porque um ato criador e libertador, um ato de amor.
Para nés a revolugcdo, que nao se faz sem teoria da revolugcdo, portanto sem ciéncia, ndao tem nesta uma

inconciliacdo com o amor. Pelo contrario, a revolugdo, que é feita pelos homens, o0 € em nome de sua
humanizacao.

Que leva os revolucionarios a aderir aos oprimidos, sendo a condicdo desumanizada em que se acham
estes?

Nao é devido a deterioracdo a que se submete a palavra amor no mundo capitalista que a revolugdo va
deixar de ser amorosa, nem os revolucionarios facam siléncio de ser carater bidfilo. Guevara, ainda que
tivesse salientado o “risco de parecer ridiculo”, ndo temeu afirma-la. “Dejeme decirle (declarou dirigindo-
se a Carlos Quijano) a riesgo de parecer ridiculo que el verdadero revolucionario es animado por fuertes
sentimientos de amor. Es imposible pensar un revolucionario auténtico, sin esta cualidad”. Ernesto
Guevara: Obra Revolucionéaria, México, Ediciones Era-S.A., 1967, pp. 637-38.



Nao ha, por outro lado, diadlogo, se ndo ha humildade. A prondncia do mundo, com que os homens o
recriam permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante.

O dialogo, como encontro dos homens para a tarefa comum de saber agir, se rompe, se seus poélos (ou
um deles) perdem a humildade.
Como posso dialogar, se alieno a ignoréncia, isto €, se a vejo sempre no outro, nunca em mim?

Como posso dialogar, se me admito corno um homem diferente, virtuoso por heranca, diante dos outros,
meros “isto”, em quem nao reconheco outros eu?

Como posso dialogar, se me sinto participante de um “gueto” de homens puros, donos da verdade e do
saber, para quem todos os que estdo fora sdo “essa gente”, ou sdo “nativos inferiores”?

Como posso dialogar, se parto de que a pronuncia do mundo é tarefa de homens seletos e que a presenca
das massas na historia é sinal de sua deterioracdo que devo evitar?

Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdo dos outros, que jamais reconheco, e até me sinto
ofendido com ela?

Como posso dialogar se temo a superagéo e se, s6 em pensar nela, sofro e definho?

A auto-suficiéncia é incompativel com o dialogo. Os homens que ndo tém humildade ou a perdem, néo
podem aproximar-se do povo. Nao podem ser seus companheiros de prondncia do mundo. Se alguém néo
€ capaz de sentir-se e saber-se tdo homem quanto os outros, é que lhe falta ainda muito que caminhar,
para chegar ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem
sabios absolutos: ha homens que, em comunhao, buscam saber mais.

Nao ha também, didlogo, se ndo ha uma intensa fé nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer. De
criar e recriar. Fé na sua vocacdo de ser mais, que nao é privilégio de alguns eleitos, mas direito dos
homens.

A fé nos homens é um dado a priori do dialogo. Por isto, existe antes mesmo de que ele se instale. O
homem analdgico tem fé nos homens antes de encontrar-se frente a frente com eles. Esta, contudo, nao é
uma ingénua fé. O homem dialdgico, que é critico, sabe que, se o poder de fazer, de criar, de transformar,
€ um poder dos homens, sabe também que podem eles, em situagdo concreta, alienados, ter este poder
prejudicado. Esta possibilidade, porém, em lugar de mata no homem dialégico a sua fé nos homens,
aparece a ele, pelo contrario, como um desafio ao qual tem de responder. Esta convencido de que este
poder de fazer e transformar, mesmo que negado em situacdes concretas, tende a renascer. Pode
renascer. Pode constituir-se. Sdo gratuitamente, mas na e pela luta por sua libertacdo. Com a instalacdo
do trabalho ndo mais escravo, mas livre, que da a alegria de viver.

Sem esta fé nos homens o didlogo € uma farsa. Transforma-se, na melhor das hip6teses, em manipulagao
adocicadame nte paternalista.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz uma relacdo horizontal, em que
a confianga de um pélo no outro é conseqiéncia 6bvia. Seria uma contradicdo se, amoroso, humilde e
cheio de fé, o didlogo n&do provocasse este elimina de confiangca entre seus sujeitos. Por isto inexiste esta
confianga na antidialogicidade da concepgédo “bancaria” da educacao.

Se a fé nos homens é um dado a priori do dialogo, a confianca se instaura com ele. A confianca vai
fazendo os sujeitos dialégicos cada vez mais companheiros na pronuncia do mundo. Se falha esta
confianga, € que falharam as condi¢Bes discutidas anteriormente. Um falso amor, uma falsa humildade,
uma debilitada fé nos homens ndo podem gerar confianca. A confianga implica no testemunho que um
sujeito d& aos outros de suas reais e concretas inten¢cdes. Nao pode existir, se a palavra,
descaracterizada, ndo coincide com os atos. Dizer uma coisa e fazer outra, ndo levando a palavra a sério,
ndo pode ser estimulo a confianca.



Falar, por exemplo, em democracia e silenciar o povo € uma farsa. Falar em humanismo e negar os
homens é uma mentira.

N&o é, porém, a esperanca um cruzar de bragos e esperar. Movo-me na esperanca enquanto luto e, se
luto com esperancga, espero.

Se o diadlogo é o encontro dos homens para Ser Mais, ndo pode fazer-se na desesperanca. Se 0s sujeitos
do didlogo nada esperam do seu quefazer ja, ndo pode haver didlogo. O seu encontro é vazio e estéril. E
burocrético e fastidioso.

Finalmente, ndo ha o dialogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos um pensar verdadeiro. Pensar critico.
Pensar que, nao aceitando a dicotomia mundo-homens, reconhece entre eles uma inquebrantavel
solidariedade.

Este é um pensar que percebe a realidade como processo, que a capta em constante devenir e ndo como
algo esta,tico. Ndo se dicotomiza a si mesmo na acdo. “Banha-se” permanentemente de temporalidade
Cujos riscos nao teme.

Opbe-se ao pensar ingénuo, que vé o “tempo histérico como um peso, como uma estratificacdo das
aquisicdes e experiéncias do passado”,’ de que resulta dever ser o presente algo normalizado e bem
comportado.

Para o pensar ingénuo, o importante é a acomodacdo a este hoje normalizado. Para o critico, a
transformacdo permanente da realidade, para a permanente humanizagdo dos homens. Para o pensar
critico, diria Pierre Furter, “a meta ndo serd mais eliminar os riscos da temporalidade, agarrando-se ao
espaco garantido, mas temporalizar o espago. O universo ndo se revela a mim (diz ainda Furter) no
espaco, impondo-me uma presenga macica a que s6 posso me adaptar, mas com um campo, um dominio,
que vai tomando forma na medida de minha agéo™’.

Para o pensar ingénuo, a meta €& agarrar-se a este espaco garantido, ajustando-se a ele e, negando a
temporalidade, negar-se a si mesmo.

Somente o didlogo, que implica num pensar critico, é capaz, também, de gera-la.

Sem ele, ndo ha comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira educacdo. A que, operando a superacao da
contradicdo educador-educandos, se instaura como situacdo gnosiolégica, em que 0s sujeitos incidem seu
ato cognoscente sobre o objeto cognoscivel que os mediatiza.

O DIALOGO COMECA NA BUSCA DO
CONTEUDO PROGRAMATICO

Dai que, para esta concep¢do como pratica da liberdade, a sua dialogicidade comece, ndo quando o
educador-educando se encontra com os educandos-educadores em uma situacdo pedagoégica, mas antes,
quando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com estes. Esta inquietacdo em torno do
conteudo do dialogo é a inquietacdo em torno do conteudo programatico da educacgdo.

Para o “educador-bancario”, na sua antidialogicidade, a pergunta, obviamente, ndo é a propdsito do

conteddo do diadlogo, que para ele ndo existe, mas a respeito do programa sobre o qual dissertard a seus
alunos. E a esta pergunta respondera ele mesmo, organizando seu programa.

Para o educador-educando, dialégico, problematizador, o contelido programéatico da educacdo ndo é uma
doagdo ou uma imposicdo — um conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a revolugao
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos que este lhe entregou de forma
desestruturada.®

® Trecho de carta de um amigo do autor.

" Pierre Furter. Educacéo e Vida. Petrépolis, Vozes, 1966, pp. 26-7.

8 Em uma longa conversacdo com Malraux, declarou Mao: “Vous savez que je proclame depuis longtemps:
Nous devons enseigner aux masses avec précision ce que nous avons recu d’elles avec confusion”. André



A educacdo auténtica, repitamos, ndo se faz de “A” para “B” ou de “A” sobre “B”, mas de “A” com “B”,
mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e desafia a uns e a outros, originando visées ou pontos
de vista sobre ele. Visfes impregnadas de anseios, de duvidas, de esperancas ou desesperancas que
implicitam temas significativos, a base dos quais se constituira o conteido programatico da educacdo. Um
dos equivocos de uma concepcdo ingénua do humanismo, esta em que, na ansia de corporificar um
modelo ideal de “bom homem?”, se esquece da situacdo concreta, existencial, presente, dos homens
mesmos. “O humanismo consiste, (diz Furter) em permitir a tomada de consciéncia de nossa plena
humanidade, como condic&o e obrigacdo: como situacio e projeto.”®

Simplesmente, ndo podemos chegar aos operarios, urbanos ou camponeses, estes, de modo geral,
imersos num contexto colonial, quase umbilicalmente ligados ao mundo da natureza de que se sentem
mais partes que transformadores, para, a maneira da concepc¢ao “bancaria”, entregar-lhes “conhecimento”
ou impor-lhes um modelo de bom homem, contido no programa cujo conteddo nés mesmos organizamos.

Nao seriam poucos os exemplos, que poderiam ser citados, de planos, de natureza politica ou
simplesmente docente, que falharam porque os seus realizadores partiram de sua visdo pessoal da
realidade. Porque n&o levaram em conta, hum minimo instante, os homens em situacdo a quem se dirigia
seu programa, a nao ser como puras incidéncias de sua acao.

Para o educador humanista ou o revolucionario auténtico a incidéncia da agdo é a realidade a ser trans-
formada por eles com os outros homens e nao estes.

Quem atua sobre os homens para, doutrinando-os, adapta-los cada vez mais a realidade que deve
permanecer intocada, sdo os dominadores.

Lamentavelmente, porém, neste “conto” da verticalidade da programacdo, “conto” da concepcédo
“bancaria”, caem muitas vezes liderangas revolucionarias, no seu empenho de obter a adesdo do povo a
acao revolucionaria.

Acercam-se das massas camponesas ou urbanas com projetos que podem corresponder a sua visdo do
mundo, mas n&o necessariamente & do povo®°.

Esquecemrse de que o seu objetivo fundamental é lutar com o povo pela ecuperacdo da humanidade
roubada e ndo conquistar o povo. Este verbo ndo deve caber aa sua linguagem, mas na do dominador. Ao
revolucionario cabe libertar e libertar-se com o povo, ndao conquista-lo.

As elites dominadoras, na sua atuacdo politica, sdo eficientes no uso da concepc¢ao “bancaria” (em que a
conquista € um dos instrumentos) porque, na medida em que esta desenvolve uma acdo apassivadora,
coincide com o estado de “imersdo” da consciéncia oprimida. Aproveitando esta “imersdo” da consciéncia
oprimida, estas elites vao transformando-a naquela “vasilha” de que falamos, e pondo nela slogans que a
fazem mais temerosa ainda da liberdade.

Malraux, — Antimemoires. Paris, Gallimard, 1967. p. 531. Nesta afirmacdo de Mao esti toda uma teoria
dialégica de constituicdo do conteudo programatico da educacdo, que nédo pode ser elaborado a partir das
finalidades do educador, do que lhe pareca ser o melhor para seus educandos.

% Pierre Furter, op. cit., p. 165.

10 «pgyr établir une liaison avec les masses, nous devotns nous conformer a leurs désirs. Dans tout travail
pour les masses, nous devons partir de leurs besoins, et non de nos propres désirs, si louables soient-ils.
Il arrive souvent que les masses aient objetivement besoin de telles ou telles transformations, mais que
subjetivement elles ne soient conscientes de ce besoin, que'elles n’aient ni la valonté ni le désir de les
réaliser; dans ce cas, nous devons attendre avec patience; c'est seulement lorsque, a la suite de notre
travail, les masses seront, dans leurs majorité conscientes de la nécessité de ces transformations,
lorsqu’elles auront la volonté et le desir de les faire aboutir ou’on pourra les realiser; sinon, I'on risque de
se couper des masses. (...) Deux principes doivent nous guider: premiérement, les besoins réels des
masses et non les besoins nés de notre imagination; deuxiement, le désir librement exprimé par les
masses, les resolutions qu'elles ont prises elles memes et non celles que nous prenons a leur place”. Mao
Tsé-Tung, Le Front Uni dans le Travail Culturel, 1944.



Um trabalho verdadeiramente libertador é incompativel com esta pratica. Através dele, o que se ha de
fazer é propor aos oprimidos os slogans dos opressores, como problema, proporcionando-se, assim, a sua
expulsdo de “dentro” dos oprimidos.

Afinal, o empenho dos humanistas ndo pode ser o da luta de seus slogans dos opressores, tendo como
intermediarios os oprimidos, como se fossem “hospedeiros” dos slogans de uns e de outros. O empenho
dos humanistas, pelo contrario, estd em que os oprimidos tornem consciéncia de que, pelo fato mesmo de
que estao sendo “hospedeiros” aos opressores, como seres duais, ndo estdo podendo Ser.

Esta pratica implica, por isto mesmo, em que o0 acercamento as massas populares se faca, ndo para levar-
lhes uma mensagem “salvadora”, em forma de contelddo a ser depositado, mas, para, em dialogo com
elas, conhecer, ndo s6 a objetividade em que estdo, mas a consciéncia que tenham desta objetividade; os
varios niveis de percepcdo de si mesmos e do mundo em que e com que estao.

Por isto € que ndo podemos, a ndo ser ingenuamente, esperar resultados positivos de um programa, seja
educativo num sentido mais técnico ou de acdo politica, se, desrespeitando a particular visdo do mundo
que tenha ou esteja tendo o povo, se constitui numa espécie de “invasao cultural”, ainda que feita com a
melhor das inten¢des. Mas “invaséo cultural” sempre.**

AS RELACOES HOMENS-MUNDO, OS TEMAS
GERADORES E O CONTEUDO PROGRAMATICO
DESTA EDUCAGAO

Sera a partir da situacdo presente, existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspira¢gdes do povo, que
poderemos organizar o conteudo programatico da situacdo ou da agao politica, acrescentemos.

O que temos de fazer, na verdade, é propor ao povo, através de certas contradi¢des basicas, sua situagédo
existencial, concreta, presente, como problema que, por sua vez, o desafia e, assim, |lhe exige resposta,
n&o sé no risivel intelectual, mas no nivel da acdo.*?

Nunca apenas dissertar sobre ela e jamais doar-lhe conteddos que pouco ou nada tenham a ver com seus
anseias, coem suas dudvidas, com suas esperancas, com seus temores. Conteddos que, as vezes,
aumentam estes temores. Temores de consciéncia oprimida.

Nosso papel néo é falar ao povo sobre a nossa visdo do mundo, ou tentar imp6-la a ele, mas dialogar com
ele sobre a sua e a nossa. Temos de estar convencidos de que a sua visdo do mundo, que se manifesta
nas varias formas de sua acao, reflete a sua situacdo no mundo, em que se constitui. A acdo educativa e
politica ndo pode prescindir do conhecimento critico dessa situacdo, sob pena de se fazer “bancaria” ou de
pregar no deserto.

Por isto mesmo é que, muitas vezes, educadores e politicos falam e ndo sdo entendidos. Sua linguagem

ndo sintoniza com a situagcdo concreta dos homens a quem falam. E sua fala € um discurso a mais,
alienado e alienante.

E que a linguagem do educador ou do politico (e cada vez nos convencemos mais de que este ha de
tornar-se também educador no sentido mais amplo da expressado) tanto quanto a linguagem do povo, nao
existe sem um pensar e ambos, linguagem e pensar, sem uma realidade a que se encontrem referidos.
Desta forma, para que haja comunicagdo eficiente entre eles, é preciso que educador e politico sejam
capazes de conhecer as condi¢cbes estruturais em que o pensar e a linguagem do povo, dialeticamente, se
constituem.

Dai também que o contelddo programatico para a acdo, que € de ambos, ndo possa ser de exclusiva
eleicdo daqueles, mas deles e do povo.

' No capitulo seguinte, analisaremos detidamente esta questéo,

12 Neste sentido, é tdo contraditério que homens verdadeiramente humanistas usem a pratica “bancaria”,
quanto que homens de direita se empenhem num esforco de educacdo problematizadora. Estes séo
sempre mais coerentes — jamais aceitam uma pedagogia da problematizacgéo.



E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos educadores e povo, que iremos buscar o
conteudo programatico da educacao.

O momento deste buscar é o que inaugura o didlogo da educac&o como prética da liberdade. E o momento
em que se realiza a investigacdo do que chamamos de universo tematico'® do povo ou o conjunto de seus
temas geradores.

Esta investigacdo implica, necessariamente, numa metodologia que ndo pode contradizer a dialogicidade
da educacao libertadora. Dai que seja igualmente dialégica. Dai que, conscientizadora também,
proporcione, a0 mesmo tempo, a apreensdo dos “temas geradores” e a tomada de consciéncia dos
individuos em torno dos mesmos.

Esta é a razdo pela qual, (em coeréncia ainda com a finalidade libertadora da educacao dialégica) nao se
trata de ter nos homens o objeto da investigacdo, de que o investigador seria o sujeito.

O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem pecas anatdbmicas, mas o
seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua percepcao desta realidade, a sua visdo
do mundo, em que se encontram envolvidos seus “temas geradores”.

Antes de perguntar-nos o que é um “Tema Gerador”, cuja resposta nos aclarara o que € o “universo
minimo tematico”, nos parece indispensavel desenvolver algumas reflexdes.

Em verdade, o conceito de “tema gerador” ndo é uma criagcdo arbitraria, ou uma hipotese de trabalho que
deva ser comprovada. Se o “tema gerador” fosse uma hipétese que devesse ser comprovada, a
investigacéo, primeiramente, ndo seria em torno dele, mas de sua existéncia ou néo.

Neste caso, antes de buscar apreendé-la em sua riqueza, em sua significagdo, em sua pluralidade, em seu
devenir, em sua constituicdo historica, teriamos que constatar, primeiramente, sua objetividade. So6
depois, entdo, poderiamos tentar sua captagao.

Ainda que esta postura — a de uma dulvida critica — seja legitima, nos parece que a constatacdo do “tema
gerador”, como uma concretizacdo, € algo a que chegamos através, ndo s6 da propria experiéncia
existencial, mas também de uma reflexdo critica sobre as relagcbes homens-mundo e homens-homens,
implicitas nas primeiras.

Detenhamo -nos neste ponto. Mesmo que possa parecer um lugar-comum, nunca sera demasiado falar em
torno dos homens como os Unicos seres, entre os “inconclusos”, capazes de ter, ndo apenas sua propria
atividade, mas a si mesmos, como objeto de sua consciéncia, o que os distingue do animal, incapaz de
separar-se de sua atividade.

Nesta distincdo, aparentemente superficial, vamos encontrar as linhas que demarcam os campos de uns e
de outros, do ponto de vista da acdo de ambos no espagco em que se encontram.

Ao nao poder separar-se de sua atividade sobre a qual ndo pode exercer um ato reflexivo, o animal nédo
consegue impregnar a transformacéo, que realiza no mundo, de uma significacdo que va mais além de si
mesmo.

Na medida em que sua atividade é uma aderéncia dele, os resultados da transformagdo operada através
dela ndo o sobrepassam. N&o se separam dele, tanto quanto sua atividade. Dai que ela careca de
finalidades que sejam propostas por ele. De um lado, o animal ndo se separa de sua atividade, que a ele
se encontra aderida; de outro, o ponto de decisdo desta se acha fora dele: na espécie a que pertence.
Pelo fato de que sua atividade seja ele e ele seja sua atividade, ndo podendo dela separar-se, enquanto
seu ponto de decisdo se acha em sua espécie e ndo nele, o animal se constitui, fundamentalmente, como
um “ser fechado em si”.

13 com a mesma conotacgdo, usamos a expressao tematica significativa.



Ao nédo ter este ponto de cecisdo em si, ao ndo poder objetivar-se nem a sua atividade, ao carecer de
finalidades que se proponha, e que proponha, ao viver “imerso” no “mundo” a que nado consegue dar
sentido, ao ndo ter um amanhd nem um hoje, por viver num presente esmagador, o animal é a-historico.
Sua vida a-histérica se da, ndao no mundo tomado em sentido rigoroso, pois que o mundo ndo se constitui
em um “ndo-eu” para ele, que seja capaz de constitui-lo como eu.

O mundo humano, que é histérico, se faz, para o “ser fechado em si” mero suporte. Seu contorno nao lhe
€ problematico, mas estimulante. Sua vida ndo é um correr riscos, uma vez que nao os sabe correndo.
Estes, porque ndo sado desafios perceptiveis reflexivamente, mas puramente “notados” pelos sinais que os
apontam, nao exigem respostas que impliguem em andes decisérias. O animal, por isto mesmo, ndo pode
comprometer-se. Sua condi¢cdo de a histérico ndo Ihe permite assumir a vida, e, porque nao a assume,
ndo pode construi-la. E, se ndo constrdi, ndo pode transformar o seu contorno. Nao pode, tampouco,
saber-se destruido em vida, pois ndo consegue alongar seu suporte, onde ela se da, em um mundo
significativo e simbdlico, o0 mundo compreensivo da cultura e da histéria. Esta € a razdo pela qual o animal
ndo animaliza seu contorno para animalizar-se, nem tampouco se desanimaliza. No bosque, como no

zoolégico, continua um “ser fechado em si” — tdo animal aqui, como la.

Os homens, pelo contrario, ao terem consciéncia de sua atividade e do mundo em que estdo, ao atuarem
em funcdo de finalidades que prop6em e se propdem, ao terem o ponto de decisdo de sua busca em si e
em suas relagbes com mundo, e com 0s outros, ao impregnarem o mundo de sua presenca criadora
através da transformacao que realizam nele, na medida em que dele podem separar-se e, separando-se,
podem com ele ficar, os homens, ao contrario do animal, ndo somente vivem, mas existem, e sua
existéncia é historica.

Se a vida do animal se da em um suporte atemporal, plano, igual, a existéncia dos homens se da no
mundo que eles recriam e transformam incessantemente. Se, na vida do animal, o aqui ndo é mais que
um “habitat” ao qual ele “contata”, na existéncia dos homens o aqui ndo é somente um espago fisico, mas
também um espaco histérico.

Para o animal, rigorosamente, ndo ha um aqui, um agora, um ali, um amanhd, um ontem, porque,

carecendo da consciéncia de si, seu dever é uma determinacdo total. Ndo €& possivel ao animal
sobrepassar os limites impostos pelo aqui, pelo agora ou pelo ali.

Os homens, pelo contrario, porque sdo conscéncia de si e, assim, consciéncia do mundo, porque sdo um
“corpo consciente”, vivem uma relacao dialética entre os condicionamentos e sua liberdade.

Ao se separarem do mundo, que objetivam, ao separarem sua atividade de si mesmos, ao terem o ponto
de decisdo de sua atividade em si, em suas relagdbes com o mundo e com o0s outros, os homens
ultrapasam as “situacfes-limites”, que nao devem ser tomadas como se fossem barreiras insuperaveis,
mais além das quais nada existisse’*. No momento mesmo em que os homens as apreendem como freios,
em que elas se configuram com obstaculos a sua libertacdo, se transformam em “percebidos destacados”
em sua “visdo de fundo”. Revelam-se, assim, como realmente sdo: dimensdes concretas e histéricas de
uma dada realidade. Dimensbes desafiadoras dos homens, que incidem sobre elas através de ac¢des que
Vieira Pinto chama de “atos-limites” — aqueles que se dirigem a superacdo e a nega¢ao do dado, em lugar
de implicarem na sua aceitacédo docil e passiva.

Esta é a razdo pela qual ndo sao as “situagdes limites”, em si mesmas, geradoras de um clima de
desesperanca, mas a percepcdo que os homens tenham delas hum dado momento histérico, como um
freio a eles, como algo que eles ndo podem ultrapassar. No momento em que a percepgao critica se
instaura, na acdo mesma, se desenvolve um clima de esperanca e confianca que leva os homens a
empenhar-se na superacdo das “situacdes-limites”.

14 0 Prof. Alvaro Vieira Pinto analisa, com bastante lucidez, o problema das “situacdes-limites", cujo
conceito aproveita, esvaziando-o, porém, da dimensdo pessimista que se encontra originariamente em
Jaspers.

Para Vieira Pinto, as “situacfes-limites” ndo sdo “o contorno infranqueavel onde terminam as
possibilidades, mas a margem real onde come¢am todas as possibilidades”; ndo sdo “a fronteira entre o
ser e o nada, mas a fronteira entre o ser e o ser mais" (mais ser). Alvaro Vieira Pinto, Consciéncia e
Realidade Nacional. Rio de Janeiro, ISEB, 1960, vol. Il, p. 284.



Esta superagdo, que ndo existe fora das relagbes homens-mundo, somente pode verificar-se através da
acdo dos homens sobre a realidade concreta em que se déao as “situacdes-limites”.

Superadas estas, com a transformacéo da realidade, novas surgirdo, provocando outros “atos-limites” dos
homens.

Desta forma, o préprio dos homens € estar, como consciéncia de si e do mundo, em relacdo de enfrenta-
mento com sua realidade em que, historicamente, se ddo as “situacfes-limites”. E este enfrentamento
com a realidade para a superacdo dos obstaculos s6 pode ser feito historicamente, como historicamente
se objetivam as “situac¢des-limites”.

No “mundo” do animal, que nado sendo rigorosamente mundo, mas suporte em que estid, ndo ha
“situacdes-limites” pelo carater a-histérico do segundo, que se estende ao primeiro.

Nao sendo o animal um “ser para si”, lhe falta o poder de exercer “atos-limites”, que implicam numa
postura decisoéria frente ao mundo, do qual o ser se “separa”, e, objetivando-o, o transforma com sua
acdo. Preso organicamente a seu suporte, o animal ndo se distingue dele.

Desta forma, em lugar de “situag¢des-limites”, que s&o histéricas, é o suporte mesmo, macicamente, que o
limita. O proprio do animal, portanto, ndo é estar em relacdo com seu suporte — se estivesse, 0 suporte
seria mundo — mas adaptado a ele. Dai que, como um “ser fechado” em si, ao “produzir” um ninho, uma
colméia, um oco onde viva, ndo esteja realmente criando produtos que tivessem sido o resultado de
“atos-limites” — respostas transformadoras. Sua atividade produtora estd submetida a satisfagdo de uma
necessidade fisica, puramente estimulante e nao desafiadora. Dai que seus produtos, fora de davida,

“pertencam diretamente a seus corpos fisicos, enquanto o homem é livre frente a seu produto”.'®

Somente na medida em que os produtos que resultam da atividade do ser “ndo pertencam a seus cOrpos
fisicos”, ainda que recebam o seu selo, dardo surgimento a dimensao significativa do contexto que, assim,
se faz mundo.

Dai em diante, este ser, que desta forma atua e que, necessariamente, € um ser consciéncia de si, um ser
“para si”, ndo poderia ser, se ndo estivesse sendo, no mundo com o qual estq, como também este mundo
nao existiria, se este ser ndo existisse.

A diferenca entre os dois, entre o animal, de cuja atividade, porque ndo constitui “atos-limites”, néao
resulta uma producdo mais além de si e os homens que, d@ravés de sua agdo sobre o mundo, criam o
dominio da cultura e da histéria, estd em que somente estes sdo seres da praxis. Somente estes sdo
praxis. Praxis que, sendo reflexdo e acdo verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de
conhecimento reflexivo e criagdo. Com efeito, enquanto a atividade animal, realizada sem praxis, nao
implica em criagédo, a transformacédo exercida pelos homens a implica.

E é como seres transformadores e criadores que os homens, em suas permanentes relacdes com a
realidade, produzem, ndo somente os bens materiais, as coisas sensiveis, 0s objetos, mas também as
instituicdes sociais, suas idéias, suas concepcoes.*®

Através de sua permanente acao transformadora da realidade objetiva, os homens, simultaneamente,
criam a histornia e se fazem seres histérico-sociais.

Porque, ao contrario do animal, os homens podem tridimensionalizar o tempo (passado-presente-futuro)
que, contudo, ndo sdo departamentos estanques. Sua histéria, em funcdo de suas mesmas criages vai se
desenvolvendo em permanente devenir, em que se concretizam suas unidades epocais. Estas, como o
ontem, o hoje e o0 amanha, ndo sdo como se fossem sec¢des fechadas e intercomunicaveis do tempo, que
ficassem petrificadas e nas quais os homens estivessem enclausurados. Se assim fosse, desapareceria

15 Karl Marx, Manuscritos Econdmico-Filoséficos.
16 A propésito deste aspecto, ver Karel Kosik, Dialética do Concreto, Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1985, 32
edicao.



uma condicdo fundamental da historia: sua continuidade. As unidades epocais, pelo contrario, estdo em
relacdo umas com as outras'’ na dinamica da continuidade histérica.

Uma unidade epocal se caracteriza pelo conjunto de idéias, de concepgdes, esperancas, duvidas, valores,
desafios, em interacdo dialética com seus contrarios, buscando plenitude. A representacdo concreta de
muitas destas idéias, destes valores, destas concepcdes e esperancas, como também os obstaculos ao ser
mais dos homens, constituem os temas da época.

Estes, ndo somente implicam em outros que sdo seus contrarios, as vezes antagbnicos, mas também
indicam tarefas a ser realizadas e cumpridas. Desta forma, ndo ha, como surpreender os temas historicos
isolados, soltos, desconectados, coisificados, parados, mas em relagao dialética com outros, seus opostos.
Como também ndo ha outro lugar para encontrda-los que ndo seja nas relacdes homens-mundo. O
conjunto dos temas em interacao constitui o “universo tematico” da época.

Frente a este “universo” de temas que dialética-mente se contradizem, os homens tornam suas posi¢des
também contraditérias, realizando tarefas em favor, uns, da manutencdo das estruturas, outros, da
mudanca.

Na medida em que se aprofunda o antagonismo entre os temas que sdo a expressdo da realidade, hd uma
tendéncia para a mitificacdo da tematica e da realidade mesma, o que, de modo geral, instaura um clima
de “irracionalismo” e de sectarismo.

Este clima ameaca esgotar os temas de sua significagdo mais profunda, pela possibilidade de retirar-lhes a
conotacao dindmica que os caracteriza.

No momento em que uma sociedade vive uma época assim, o proprio irracionalismo mitificador passa a
constituir um de seus temas fundamentais, que terad, como seu oposto combatente, a visdo critica e
dindmica da realidade que, empenhando-se em favor do seu desvelamento, desmascara sua mitificacdo e
busca a plena realizagcdo da tarefa humana: a permanente transformacdo da realidade para a libertacédo
dos homens,

Os temas'® se encontram, em ultima analise, de um lado, envolvidos, de outro, envolvendo as “situacoes-
limites”, enquanto as tarefas em que eles implicam, quando cumpridas, constituem os “atos-limites” aos
quais nos referimos.

Enquanto os temas ndo sdo percebidos como tais, envolvidos e envolvendo as "situacfes-limites”, as
tarefas referidas a eles, que sdo as respostas dos homens através de sua acdo histérica, ndo se dao em

termos auténticos ou criticos.

Neste caso, os temas se encontram encobertos pelas “situa¢des-limites” que se apresentam aos homens
como se fossem determinantes histéricas, esmagadoras, em face das quais n&do lhes cabe outra
alternativa, sendo adaptar-se. Desta forma, os homens ndo chegam a transcender as “situacfes-limites” e
a descobrir ou a divisar, mais além delas e em relagdo com elas, o “inédito viavel”.

Em sintese, as “situa¢des-limites” implicam na existéncia daqueles a quem direta ou indiretamente
“servem” e daqueles a quem “negam” e “freiam”.

No momento em que estes as percebem ndo mais como uma “fronteira entre o ser e o nada, mas como
uma fronteira entre o ser e 0 mais ser”, se fazem cada vez mais criticos na sua acao, ligada aquela
percepcgao. Percepcdo em que esta implicito o inédito viavel como algo definido, a cuja concretizagdo se
dirigira, sua acao.

" Em torno de épocas histéricas, ver Hans Freyer: Teoria de la Epoca Actual, México, Fondo de Cultura.

18 Estes temas se chamam geradores porque, qualquer que seja a natureza de sua compreensdo como a
acao por eles provocada, contém em si a possibilidade de desdobrar-se em outros tantos temas que, por
sua vez, provocam novas tarefas que devem ser cumpridas.



A tendéncia entdo, dos primeiros, é vislumbrar no inédito viavel, ainda como inédito viavel, uma
“situacao-limite” ameacadora que, por isto mesmo, precisa nao concretizar-se. Dai que atuem no sentido
de manterem a “situacdo-limite” que lhes é favoravel.*®

Desta forma, se impde a acado libertadora, que é histérica, sobre um contexto, também historico, a
exigéncia de que esteja em relagdo de correspondéncia, ndo s6 com o0s “temas geradores”, mas com a
percepcdo que deles estejam tendo os homens. Esta exigéncia necessariamente se alonga noutra: a da
investigacdo da tematica significativa.

Os “temas geradores” podem ser localizados em circulos concéntricos, que partem do mais geral ao mais
particular.

Temas de carater universal, contidos na unidade epocal mais ampla, que abarca toda uma gama de
unidades e subunidades, continentais, regionais, nacionais, etc., diversificadas entre si. Como tema
fundamental desta unidade mais ampla, que poderemos chamar “nossa época”, se encontra, a nosso ver,
o da libertagdo, que indica o seu contrario, o tema da dominacéo. E este tema angustiante que vem dando
a nossa época o carater antropoldgico a que fizemos referéncia anteriormente.

Para alcancar a meta da humanizagdo, que nado se consegue sem o0 desaparecimento da opressao

desumanizante, € imprescindivel a superacdo das “situacfes-limites” em que os homens se acham quase
coisificados”.

Em circulos menos amplos, nos deparamos com temas e “situacdes-limites”, caracteristicas de sociedades
de um mesmo continente ou de continentes distintos, que tém nestes temas e nestas “situacdes-limites”

similitudes histoéricas.

A “situagado-limite” do subdesenvolvimento, ao qual esta ligado o problema da dependéncia, é a
fundamental caracteristica do “terceiro mundo”. A tarefa de superar tal situacdo, que é uma totalidade,
por outra, a do desenvolvimento, &, por sua vez, o imperativo basico do Terceiro Mundo.

Se olhamos, agora, uma sociedade determinada em sua unidade epocal, vamos perceber que, além desta
tematica universal, continental ou de um mundo especifico de semelhancas histdricas, ela vive seus temas
proprios, suas “situacdes-limites”.

Em circulo mais restrito, observaremos diversificacbes tematicas, dentro de uma mesma sociedade, em
areas e subareas em que se divide, todas, contudo, em relacdo com o todo de que participam. Sdo areas
e sub-areas que constituem subunidades epocais. Em uma unidade nacional mesma, encontramos a
contradicdo da “contemporaneidade do ndo coetaneo”.

Nas subunidades referidas, os temas de carater nacional podem ser ou deixar de ser captados em sua
verdadeira significacdo, ou simplesmente podem ser sentidos. As vezes, sem sequer s&o sentidos.

O impossivel, porém, é a inexisténcia de temas nestas subnidades epocais. O fato de que individuos de
uma area nao captem um "tema gerador”, s6 aparentemente oculto ou o fato de capta-la de forma
distorcida, pode significar, ja, a existéncia de uma “situacdo-limite” de opressdo em que os homens se
encontram mais imersos que emersos.

A INVESTIGAGAO DOS TEMAS GERADORES
E SUA METODOLOGIA

De modo geral, a consciéncia dominada, ndo s6 popular, que ndo captou ainda a “situagao-limite” em sua

globalidade, fica na apreensdo de suas manifestacdes periféricas as quais empresta a forca inibidora que

cabe, contudo, a “situacéo-limite”.?°

19 A Libertacdo desafia, de forma dialeticamente antagénica, a oprimidos e a opressores. Assim, engquanto
€, para os primeiros, seu "inédito viavel”, que precisam concretizar, se constitui, para os segundos, como
“situacao-limite"”, que necessitam evitar.



Este é um fato de importancia indiscutivel para o investigador da tematica ou do “tema gerador”.

A questdo fundamental, neste caso, esta em que, faltando aos homens uma compreensao critica da
totalidade em que estdo, captando-a em pedagos nos quais ndo reconhecem a interagcdo constituinte da
mesma totalidade, ndo podem conhecé-la. E ndo o podem porque, para conhecé-la, seria necessario partir
do ponto inverso. Isto é, lhes seria indispensavel ter antes a visdo totalizada do contexto para, em
seguida, separarem ou isolarem os elementos ou as parcialidades do contexto, através de cuja cisao
voltariam com mais claridade a totalidade analisada.

Este € um esforco que cabe realizar, ndo apenas na metodologia da investigacdo tematica que
advogamos, mas também, na educacdo problematizadora que defendemos. O esforco de propor aos
individuos dimensdes significativas de sua realidade, cuja andlise critica lhes possibilite reconhecer a
interacdo de suas partes.

Desta maneira, as dimensdes significativas que, por sua vez, estdo constituidas de partes em interacéao,
ao serem analisadas, devem ser percebidas pelos individuos como dimensfes da totalidade. Deste modo,
a andlise critica de uma dimensao significativo-existencial possibilita aos individuos uma nova postura,
também critica, em face das “situacdes-limites”. A captacdo e a compreensado da realidade se refazem,
ganhando um nivel que até entdo nédo tinham. Os homens tendem a perceber que sua compreensdo e que
a “razao” da realidade nédo estdo fora dela, como, por sua vez, ela hdo se encontra deles dicotomizada,
como se fosse um mundo a parte, misterioso e estranho, que os esmagasse.

Neste sentido é que a investigagdo do “tema gerador”, que se encontra contido no “universo tematico
minimo” (os temas geradores em interacdo) se realizada por meio de uma metodologia conscientizadora,
além de nos possibilitar sua apreensdo, insere ou comeca a inserir os homens numa forma critica de
pensarem seu mundo.

Na medida, porém, em que, na captacdo do todo que se oferece a compreensao dos homens, este se lhes
apresenta como algo espesso que os envolve e que ndo chegam a vislumbrar, se faz indispensavel que a
sua busca se realize através da abstracdo. Isto ndo significa a redugcdo do concreto ao abstrato, o que
seria negar a sua dialeticidade, mas té-los como opostos que se dialetizam no ato de pensar.

21

Na analise de uma situacdo existencial concreta, “codificada™ ", se verifica exatamente este movimento do

pensar.

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

Este movimento de ida e volta, do abstrato ao concreto, que se da na andlise de uma situacao codificada,
se bem feita a descodificacdo, conduz a superacdo da abstracdo com a percepc¢ao critica do concreto, ja
agora ndo mais realidade espessa e pouco vislumbrada.

20 Esta forma de proceder se observa, ndo raramente, entre homens de classe média, ainda que

diferentemente de como se manifesta entre camponeses. Seu medo da liberdade os leva a assumir
mecanismos de defesa e, através de racionalizagcdes, escondem o fundamental, enfatizam o acidental e
negam a realidade concreta. Em face de um problema cuja analise remete a visualizacdo da situacdo-
limite", cuja critica lhes é incobmoda, sua tendéncia é ficar na periferia dos problemas, rechacando toda
tentativa de adentramento no nidcleo mesmo da questdo. Chegam, inclusive, a irritar-se quando se lhes
chama a atencdo para algo fundamental que explica o acidental ou o secundario, aos quais estdo dando
significacdo primordial.

21 A codificacdo de uma situacdo existencial é a representacdo desta, com alguns de seus elementos
constitutivos, em interacdo. A descodificacdo é a analise critica da situacao codificada.

22 0 sujeito se reconhece na representacdo da situacdo existencial “codificada”, ao mesmo tempo em que
reconhece nesta, objeto agora de sua reflexdo, o seu contorno condicionante em e com que esti, com

outros sujeitos.



Realmente, em face de uma situacdo existencial codificada, (situacdo desenhada ou fotografada que re-
mete, por abstracdo, ao concreto da realidade existencial), a tendéncia dos individuos é realizar uma
espécie de "cisdo” na situacdo, que se lhes apresenta. Esta “cisdo”, na pratica da descodificacdo,
corresponde a. etapa que chamamos de “descrigcdo da situacdo”. A cisdo da situacdo figurada possibilita
descobrir a interacdo entre as partes do todo cindido.

Este todo, que é a situacao figurada (codificada) e que antes havia sido apreendido difusamente, passa a
ganhar significacdo na medida em que sofre a “cisdo” e em que o pensar volta a ele, a partir das
dimensdes resultantes da “cisdo”.

Como, porém, a codificacdo é a representacdo de uma situacdo existencial, a tendéncia dos individuos é
dar o passo da representacdo da situacdo (codificacdo) a situacdo concreta mesma em que e com que se
encontram.

Teoricamente, é licito esperar que os individuos passem a comportar-se em face de sua realidade objetiva
da mesma forma, do que resulta que deixe de ser ela um beco sem saida para ser o que em verdade é:
um desafio ao qual os homens tém que responder.

Em todas as etapas da descodificacdo, estardo os homens exteriorizando sua visdo do mundo, sua forma
de pensa-lo, sua percepgao fatalista das “situacfes-limites”, sua percepgdo estatica ou dindmica da
realidade.

E nesta forma expressada de pensar o mundo fatalistamente, de pensa-lo dindmica ou estaticamente, na
maneira como realizam seu enfrentamento com o mundo, se encontram envolvidos seus “temas
geradores”.

Ainda quando um grupo de individuos ndo chegue a expressar concretamente uma tematica geradora, o
que pode parecer inexisténcia de temas, sugere, pelo contrario, a existéncia de um tema dramatico: o
tema do siléncio. Sugere uma estrutura constituinte do mutismo ante a forca esmagadora de “situacfes-
limites”, em face das quais o 6bvio é a adaptacao.

E importante reenfatizar que o “tema gerador” ndo se encontra nos homens isolados da realidade, nem
tampouco na realidade separada dos homens. S6 pode ser compreendido nas relagdes homens-mundo.

Investigar o “tema gerador” € investigar, repitamos, o pensar dos homens referido a realidade, é
investigar seu atuar sobre a realidade, que é sua praxis.

A metodologia que defendemos exige, por isto mesmo, que, no fluxo da investigacdo, se facam ambos
sujeitos da mesma — os investigadores e os homens do povo que, aparentemente, seriam seu objeto.

Quanto mais assumam o0s homens uma postura ativa na investigacdo de sua tematica, tanto mais
aprofundam a sua tomada de consciéncia em torno da realidade e, explicitando sua teméatica significativa,
se apropriam dela.

Podera dizer-se que o fato de sermos homens do povo, tanto quanto os investigadores, sujeitos da busca
de sua tematica significativa sacrifica a objetividade da investigagcdo. Que os achados ja nao serdo “puros"
porque terdo sofrido uma interferéncia intrusa. No caso, em Uultima andlise, daqueles que sao os maiores
interessados — ou devem ser — em sua propria educagao.

Isto revela uma consciéncia ingénua da investigacdo tematica, para a. qual os temas existiriam em sua
pureza objetiva e original, fora dos homens, como se fossem coisas.

Os temas, em verdade, existem nos homens, em suas rela¢gdes com o mundo, referidos a fatos concretos.
Um mesmo fato objetivo pode provocar, numa sub-unidade epocal, um conjunto de “temas geradores”, e,
noutra, ndo 0os mesmos, necessariamente. Ha, pois, uma relacdo entre o fato objetivo, a percepcdo que
dele tenham os homens e os “temas geradores”.



E através dos homens que se expressa a tematica significativa e, ao expressar-se, num certo momento,
pode ja ndo ser, exatamente, o que antes era, desde que haja mudado sua percepcao dos dados objetivos
aos quais os temas se acham referidos.

Do ponto de vista do investigador importa, na analise que faz no processo da investigacdo, detectar o
ponto de partida dos homens no seu modo de visualizar a objetividade, verificando se, durante o
processo, se observou ou nao, alguma transformacdo no seu modo de perceber a realidade.

A realidade objetiva continua a mesma. Se a percepcdo dela variou no fluxo da investigacdo, isto nao
significa prejudicar em nada sua validade. A tematica significativa aparece, de qualquer maneira, com o
seu conjunto de ddvidas, de anseios, de esperancas.

E preciso que nos convencamos de que as aspirares, os motivos, as finalidades que se encontram
implicitados na tematica significativa, sado aspirac¢des, finalidades, motivos humanos. Por isto, ndo estédo
ai, num certo espago, como coisas petrificadas, mas estdo sendo. Sdo tdo histérico quanto os homens.
Nao podem ser captados fora deles, insistamos.

Capta-los e entendé-los é entender os homens que os encarnam e a realidade a eles referida. Mas,
precisamente porque ndo € possivel entendé-los fora dos homens, é preciso que estes também os
entendam. A investigacdo tematica se faz, assim, um esforco comum de consciéncia da realidade e de
autoconsciéncia, que a inscreve como ponto de partida do processo educativo, op da acdo cultural de
caréater libertador.

A SIGNIFICACAO CONSCIENTIZADORA

DA INVESTIGACAO DOS TEMAS GERADORES.
OS VARIOS MOMENTOS DA INVESTIGAGCAO

Por isto é que, para nés, o risco da investigacdo ndo esta em que o0s supostos investigados se descubram
investigadores, e, desta forma, “corrompam” os resultados da andlise. O risco estd exatamente no
contrario. Em deslocar o centro da investigacdo, que é a tematica significativa, a ser objeto da anélise,
para os homens mesmos, como se fossem coisas, fazendo-o0s assim objetos da investigacdo. Esta, a base
da qual se pretende elaborar o programa educativo, em cuja pratica educa-dores-educandos e educandos-
educadores conjuguem sua acao cognoscente sobre o mesmo objeto cognoscivel, tem de fundar-se,
igualmente, na reciprocidade da acédo. E agora, da acdo mesma de investigar.

A investigacdo tematica, que se da no dominio do humano e ndo no das coisas, ndo pode reduzir-se a um
ato mecanico. Sendo processo de busca, de conhecimento, por isto tudo, de criacdo, exige de seus
sujeitos que vao descobrindo, no encadeamento dos temas significativos, a interpenetracdo dos
problemas.

Por isto é que a investigacdo se fara tdo mais pedagdgica quanto mais critica e tdo mais critica quanto,
deixando de perder-se nos esquemas estreitos das visdes parciais da realidade, das visdes “focalistas” da
realidade, se fixe na compreenséo da totalidade.

Assim é que, no processo de busca da tematica significativa, ja deve estar presente a preocupacdo pela
problematizacdo dos proprios temas, Por suas vinculagdes com outros. Por seu envolvimento histoérico-
cultural.

Assim como ndo é possivel — o0 que salientamos no inicio deste capitulo — elaborar um programa a ser
doado ao povo, também ndo o é elaborar roteiros de pesquisa do universo tematico a partir de pontos
prefixados pelos investigadores que se julgam a si mesmos 0s sujeitos exclusivos da investigagao.

Tanto quanto a educacédo, a investigacdo que a ela serve, tem de ser uma operagdo simpatica, no sentido
etimoldgico da expressdo. Isto €, tem de constituir-se na comunicagdo, no sentir comum uma realidade
que ndo pode ser vista mecanicistamente compartimentada, simplistamente bem “comportada”, mas, na
complexidade de seu permanente vir a ser.

Investigadores profissionais e povo, nesta operacdo simpatica, que é a investigacdo do tema gerador, sao
ambos sujeitos deste processo.



O investigador da tematica significativa que, em nome da objetividade cientifica, transforma o orgéanico
em inorgénico, o que esta sendo no que é, o vivo no morto, teme a mudanca. Teme a transformacdo. Vé
nesta, que nao nega, mas que hao quer, ndo um anuncio de vida, mas um andncio de morte, de
deterioracdo. Quer conhecer a mudanca, ndo para estimula-la, para aprofunda-la, mas para frea-la.

Mas, ao temer a mudanca e ao tentar aprisionar a vida, ao reduzi-la a esquemas rigidos, ao fazer do povo
objeto passivo de sua acgao investigadora, ao ver na mudanca o andncio da morte, mata a vida e ndo pode
esconder sua marca necrofila.

A investigacdo da tematica, repitamos, envolve a investigacdo do préprio pensar do povo. Pensar que nao
se da fora dos homens, nem num homem s6, nem no vazio, mas nos homens e entre os homens, e
sempre referido a realidade.

Nao posso investigar o pensar dos outros, referido ao mundo se n&do penso. Mas, ndo penso
autenticamente se o0s outros também ndo pensam. Simplesmente, ndo posso pensar pelos outros nem
para os outros, nem sem 0s outros. A investigacdo do pensar do povo ndo pode ser feita sem o povo, mas
com ele, como sujeito de seu pensar. E se seu pensar € magico ou ingénuo, serad pensando o seu pensar,
na acado, que ele mesmo se superard. E a superacdo ndo se faz no ato de consumir idéias, mas no de
produzi-ias e de transforméa-las na acdo e na comunicacao.

Sendo os homens seres em “situagdo”, ¥ encontram enraizados em condi¢cbes tempo-espaco que 0s

marcam e a que eles igualmente marcam. Sua tendéncia € refletir sobre sua propria situacionalidade, na
medida em que, desapoiados por ela, agem sobre ela. Esta reflexdo implica, por isto mesmo, em algo
mais que estar em situacionalidade, que é a sua posicdo fundamental. Os homens sdo porque estdo em
situagdo. E serdo tanto mais quanto ndo sO pensem criticamente sobre sua forma de estar, mas

criticamente atuem sobre a situagdo em que estédo.

Esta reflexdo sobre a situacionalidade € um pensar a prépria condi¢do de existir. Um pensar critico através
do qual os homens se descobrem em “situagdo”. SO na medida em que esta deixa de parecer-lhes uma
realidade espesso que os envolve, algo mais ou menos nublado em que e sob que se acham, um beco
sem saida que os angustia e a captam como a situacdo objetivo-problematica em que estdo, é que existe
0 engajamento. Da imersdo em que se achavam, emergem, capacitando-se para inserir-se na realidade
que se vai desvelando.

Desta maneira, a insercdo é um estado maior que a emerséo e resulta da conscientizac&o da situacéo. E a
propria consciéncia historica.

Dai que seja a conscientizacdo o aprofundamento da tomada de consciéncia, caracteristica, por sua vem,
de toda emerséao.

Neste sentido é que toda investigacdo tematica de carater conscientizador se faz pedagdgica e toda
auténtica educacao se faz investigacdo do pensar.

Quanto mais investigo o pensar do povo com ele, tanto mais nos educamos juntos. Quanto mais nos
educamos, tanto mais continuamos investigando.

Educacédo e investigacdo temética, na concepcado problematizadora da educacédo, se tornam momentos de
um Mesmo processo.

Enquanto na pratica “bancaria” da educagdo, anti-dialégica por esséncia, por isto, ndo comunicativa, o
educador deposita no educando o contelddo programatico da educagdo, que ele mesmo elabora ou
elaboram para ele, na préatica problematizadora, dialégica por exceléncia, este conteudo, que jamais é
“depositado”, se organiza e se constitui na visdo do mundo dos educandos, em que se encontram seus
“temas geradores”.

Por tal razdo é que este conteddo ha de estar sempre renovando-se e ampliando-se.
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