A progressao do pensamento
politico-pedagogico de Paulo Freire®

Afonso Celso Scocuglia™

como lécus principal o Brasil e a América Latina da década de 1960 e,

apartir dos anos 70, chega a Africa e dissemina-se por todo 0 mundo,
influenciando inclusive paises da Europa e da América do Norte. Essa
disseminac8o teve como ponto de partida e referéncia fundamental o livro
Pedagogia do Oprimido, embora aos poucos os estudiosos deste pensamento
fossem descobrindo sua magnitude, sua complexidade e sua heterogeneidade. No
entanto, a descoberta dessas caracteristicas ndo impediu que se mapeasse temas
nucleares do pensamento freireano - cujo movimento dialético foi vincado por
um fio condutor tedrico-metodoldgico permanente expresso no bindmio
educacdo-politica. Compreender os pontos nodais da progresséo deste
pensamento complexo: eis o que buscamos a seguir. Neste sentido, investigamos
0 seu discurso partindo de uma sintese da sua construcdo inicial, demarcamos a
importancia estrutural do livro Pedagogia do Oprimido enquanto nucleo
irradiador da sua virada marxista (e gramsciana) que desemboca nos “escritos
africanos’ - nos quais destaca-se a relagdo educacdo-trabalho. Essas mudancgas
identificam a tensdo permanente entre suas preocupagles psico-pedagogicas
(relativas ao cotidiano das relagbes educador-educando, inclusive escolares) e
sua esséncia pol itico-pedagdgica (como marca estrutural).

Q constituicdo do pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire tem

* Este trabalho é uma reelaborag&o das teses contidas no nosso livro A histéria das idéias de Paulo
Freire eaatual crise de paradigmas (Editora Universitaria— UFPB) 1999 (22 edicéo).
** Docente e pesquisador do Programa de Pds-Graduagéo em Educacdo da UFPB.
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Uma breve sinteseintrodutéria

Para uma breve sintese da primeira etapa da construgéo do pensamento de
Paulo Freire levamos em consideraco trés dos seus escritos mais representativos:
Educacdo e atualidade brasileira (1959), Educacdo como prética da liberdade
(19844) e Conscientizacdo (1980a). No interior desta primeira etapa, notamos as
mudancas dos conceitos e darede de rel aces que envolvem o bindmio educagéo-
politica

De partida, enfatizamos a visdo da sociedade brasileira— dos anos 50 e 60 —
“em trénsito para a modernizagdo” e um posicionamento implicito na disputa
pelo poder politico entre as forcas agro-comercial e urbano-industrial (em favor
da segunda), fracbes hegemdnicas das classes dirigentes. A problemética da
difusdo de uma “ideologia da consciéncia naciona” ganha destaque quando
Freire diz que “é preciso € aumentar o grau de consciéncia (do povo) dos
problemas de seu tempo e de seu espaco. E (preciso) dar-lhe uma ideologia do
desenvolvimento” (1959:28).

Importante perceber que educar as massas populares significava “ conquista-
las para o processo de desenvolvimento naciona” e para a “ participacdo critica”
no mesmo. Os interesses nacionais correspondiam aos interesses de fraces
dominantes, embora, ambiguamente, percebamos interesses populares também
embutidos nas perspectivas nacionalistas. O populismo arvorava-se a capacidade
de intermediar tanto 0s interesses convergentes como 0s i nteresses opostos.

Assim, conquistar a “consciéncia critica’ implicava alcancar um nivel de
consciéncia que contribuisse para a hegemonia de uma “moderna’ classe
dominante e de um projeto de reformas (agréria, educacional, de salde, de
industrializagdo auto-sustentada etc) de base. Para Freire, a conquista da
criticidade ndo passava (ainda) pela questéo dos conflitos entre as classes sociais
e, assim, ndo significava a busca da “ consciéncia de classe” para os subalternos.
N&o se tratava (como o autor advogara, posteriormente, pela via lukcasiana) de
engendrar a “consciéncia da situagdo historica das classes trabalhadoras’. A
conscientizagdo, como intermediacdo politico-pedagdgica, poderia atingir todas
as classes e o didlogo deveria conduzir o “entendimento geral para o
desenvolvimento de todos’, da Nago. Tal objetivo estaria acima de todos os
interesses particulares, inclusive dos interesses classistas. A afabetizagdo de
adultos, disseminada em larga escala (projeto de instalagdo de 20.000 “circulos
de cultura’ em todo o pais em 1964, conforme o Plano Nacional de Alfabetizacdo
- PNA), poderia contribuir, com eficicia e rapidez, para a consecucéo
hegemdnica em curso, conscientizando e tornando milhares de individuos aptos
a votarem em candidatos considerados “ progressistas’ .

No entanto, encontramos em Educacdo como prética da liberdade um
conjunto de reflexdes que mostram certa evolucdo em relacdo aos
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posicionamentos anteriores citados. Embora presente, a forte influéncia dos
intelectuais do Instituto Superior de Estudos Brasileiros - | SEB tende a diminuir.
Os alicerces tedricos marcados por um certo emaranhado de idéias buscam uma
maior clarificagdo coadjuvada pela possibilidade de, no exilio chileno (1964-69),
tomar certa distdncia dos acontecimentos brasileiros abortados pelo golpe de
1964. Logicamente, inclusive pelo curto lapso de tempo, as mudancas dos
posicionamentos prético-tedricos ndo significavam alteragdes radicais. A ndo
inclusdo da andlise econdmica da sociedade impedia a nitidez no processo de
desvelamento da realidade e o préprio Freire posteriormente reconhece tais
equivocos.

No raciocinio freireano, a educagdo instrumentalizaria 0 “povo emergente
mas desorganizado, ingénuo e despreparado”, marcado por indices alarmantes de
analfabetismo para a construgdo de uma outra Nagdo, moderna e mais justa,
democrdtica e liberal. Havia uma crenca explicita no papel da “insténcias
superestruturais’ na tentativa organizada dessas conquistas “ para todos’ .

Parece-nos fundamental destacar que o pano de fundo da arena da mudanca
social estava excessivamente consagrado as transformagdes internas dos seres
humanos ou, em outras palavras, através das transformagfes da “consciéncia
individual”. Mudancas nas quais a educacdo e, especiadmente para Freire, a
afabetizac8o de adultos, tinha posicéo de vanguarda.

De outro angulo, € oportuno notarmos, como o faz Weffort, no prefacio de
Educacao como prética da liberdade, que:

“Uma pedagogia da liberdade pode ajudar uma politica popular, pois a
conscientizacdo significa abertura a compreensdo das estruturas sociais
como modos de dominagdo e violéncia (...). A experiéncia brasileira nos
sugere algumas ligdes curiosas, as vezes até surpreendentes em politica e
educagdo popular. Foi-nos possivel esbogar, através do trabalho de Freire,
as bases de uma verdadeira pedagogia democrética. Foi-nos possivel, além
disso, comegarmos, com o movimento de educacdo popular, uma prética
educativa voltada de modo auténtico, para a libertacBo das classes
populares’ (1984[a]:15-25).

Mesmo concordando com Weffort, pode-se perguntar: as propostas politico-
pedagbgicas de Paulo Freire, nessa primeira etapa de sua praxis, serviram como
instrumento populista de manipulacdo dos setores que dirigiam o Estado
brasileiro, representados diferentemente por Goulart, Arraes, Brizola etc, (como
defende Vanilda Paiva, 1980) ou serviram como instrumento das forgas médias e
populares na direcdo de uma sociedade mais democrética, menos injusta, mais
solidéria?

Pensamos que a praxis politico-pedagogica freireana serviu muito mais a
mobilizagdo, a organizagdo, a dificil batalha pela representatividade e pela
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cidadania das camadas populares do que a manipulagao, tipica dos populismos.
O verdadeiro pénico causado em parte significativa das elites diante da
multiplicagdo dos grupos que levavam suas propostas afabetizadoras em frente -
permeadas por uma “conscientizagdo” que, com maior ou menor grau
demacratico ou manipulador, obtinha resultados préticos, inclusive em termos
guantitativos -, demonstrava a positividade de uma acdo pedagogica
politicamente solidéria aos interesses populares, tidos como desestabilizadores da
“ordem” e do “progresso’ (da minoria). Por outro angulo, demonstrava que
naquilo que era considerado “ perigoso e subversivo” pela minoria, residia aquilo
gue era positivo e progressista para a maioria dos subcidaddos de “segunda e
terceira classes’. Se a proposta pedagégica de Freire continha equivocos e sua
postura politica convivia com o populismo, defendendo o nacional-
desenvolvimentismo, o concreto € que sua prisao e o seu exilio forcado por mais
de quinze anos evidenciaram um “poder” politico veiculado pelas préticas
educativas ligadas as raizes e aos conhecimentos popul ares.

N&o obstante, apesar de saber da positividade e do progresso qualitativo
gerado por suas propostas no campo da alfabetizacdo e da educacdo em geral,
Freire autocritica-se:

“Em meus primeiros trabalhos, ndo fiz quase nenhuma referéncia ao
caréer politico da educacdo. Mais ainda, ndo me referi, tampouco, ao
problema das classes sociais, nem alutade classes (...). Estadividarefere-
se ao fato de ndo ter dito essas coisas e reconhecer, também, que sb ndo o
fiz porque estava ideologizado, era ingénuo como um pequeno-burgués
intelectual (1979:43)".

Estamos convencidos de que quem tem a capacidade de autocriticar-se da
maneira exposta acima, demonstra capacidade de progredir, de buscar novos
caminhos e de aprofundar suas posi ¢des, incorporando Novos parametros praticos
e tedricos. E, neste sentido, alcar vdos mais proficuos na direcéo da construgéo
de um pensamento-acdo cada vez mais imbricado com 0s interesses contra-
hegem®onicos das camadas popul ares.

A importancia estrutural da Pedagogia do Oprimido para a
construcao do discur so politico-pedagoégico de Paulo Freire

No volumoso discurso de Paulo Freire destaca-se, em termos de repercusséo e de
impacto, o livro Pedagogia do oprimido (1984[b]), escrito no limiar dos anos
sessenta. Hoje, esta obra acumula tradugdes em dezenas de linguas, sendo carro-chefe
da penetracdo do pensamento freireano mundo afora. Recentemente, em Pedagogia
da esperanca (1992), o autor refaz historicamente a tragjetoria do seu mais marcante
texto, histdria esta que se confunde com ado préprio educador pernambucano.
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No entanto, ao investigarmos a obra de Freire em sua globalidade, devemos
entender a Pedagogia do oprimido como ponto de partida de uma elaboracdo
tedricamais aprofundada, mais consi stente e mais rigorosa, especial mente quanto
a sua base de fundamentacdo sicio-econdmica e politica. Nessa obra, a
aproximagdo aos pensamentos marxiano e marxistas € notoria, principamente
guanto aleitura darealidade que leva em consideragdo, por exemplo, as questes
relativas as classes sociais e ao conflito entre elas - resultando, dai, uma visdo
educaciona mergulhada (mas, ndo-aprisionada) em tal conceituacdo'. Também é
na Pedagogia do oprimido que Freire “comeca a ver” (segundo suas palavras) a
politicidade do ato educativo com maior nitidez, embora a educacdo ainda ndo
sgja explicitada em sua inteireza politica, mas apenas em seus “aspectos’
politicos.

Enfatize-se, de passagem, que a aproximacao marxiana-marxista é feita (ndo-
dogmaticamente) através de parémetros superestruturais relativos ao
entendimento das conexdes educagdo-consciéncia-ideologia-politica. Coloque-
se, ainda, que as correntes existencialistas e personalistas (definidoras do seu
“humanismo idealista’ inicial) continuam presentes, agora misturadas com as
incorporagBes do pensamento marxista. Na seqiéncia da sua obra (pos-
Pedagogia do oprimido), nos anos setenta, notaremos uma certa “limpeza do
terreno tedrico” na tentativa de desfazer o amélgama e encampar referéncias
culturais marxistas, a exemplo dos escritos de Antonio Gramsci?.

Necessario também assinalar que, apesar da sua importancia “em s”, a
Pedagogia do oprimido faz parte de uma triade iniciada com Educacdo e
atualidade brasileira e Educagdo como pratica da liberdade, isto €, constitui-se
seqiéncia de uma obra em constante movimento de reelaboracdo e de
reconstrucdo. Os trés primeiros capitulos do livro, por exemplo, representam o
aprofundamento de temaéticas tratadas de maneira preliminar em Educacao como
pratica da liberdade. O Ultimo capitulo da Pedagogia do oprimido ja marca a
ultrapassagem e a prospecgao tedrica fundada nos conflitos sociais (inclusive, nos
“de classe”) e na educacdo do oprimido nesses conflitos.

Quanto a seqliéncia relativa ao bindmio educagdo-politica (objeto central do
nosso estudo), podemos afirmar que: (1) em Educacdo e atualidade brasileira,
Freire defende uma prética educativa voltada para o desenvolvimento nacional e
para a construgéo de uma democracia burguesa/liberal; (2) em Educagdo como
pratica da liberdade (1984[a]) advoga uma educagdo para a liberdade
(existencial/personal) em busca da “humanizagdo do homem”, via
conscientizagdo psico-pedagdgica; (3) enquanto na Pedagogia do oprimido
postula um processo educativo para a“revolugdo da realidade opressora’, para a
eliminagdo da “consciéncia do opressor introjetada no oprimido”, via agéo
politico-dialégica.
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Concentremo-nos, agora, nos avangos registrados na Pedagogia do
oprimido. O foco das nossas atencfes, uma vez mais, centrar-se-a nos multiplos
aspectos do discurso politico-pedagégico do autor.

Asreflexfes do autor ndo sdo sobre a pedagogia em geral, mas sobre “aguns
aspectos’ de uma “pedagogia do oprimido”. Neste caminho, sobressai o
entendimento sobre o “oprimido” como categoria politica, assim como sobre uma
prética educativa que prioriza suas necessidades e interesses “de classe” numa
situacdo de opressdo socio-politica que tenta construir seu contrario, isto €, a
libertacdo. Registremos. a mudanga no discurso de Freire, de “liberdade” para
“libertagdo”, ndo é s6 seméntica mas, sim, politice.

Para Freire a Pedagogia do oprimido € aquela:

“quetem de ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto homens ou povos,
na luta incessante de recuperacdo de sua humanidade. Pedagogia que faca
da opressdo e de suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos, de que
resultard 0 seu engajamento necessério naluta por uma libertagdo, em que
esta pedagogia se fara e se refara (1984(b]:32).”

Torna-se necessario analisar cada passagem da categorizagdo proposta. O
autor, tratando a relacdo educador-educando em paralelo as suas preocupacdes
com a relacdo lideranga-camadas oprimidas, propde uma pedagogia “com” o
oprimido (subalterno) e ndo “para’ o oprimido, o que significaria“sobre’ ele. Na
mesma trilha, indica a “opressdo e suas causas’ como mediacdo reflexiva dos
oprimidos em busca do enggjamento na luta libertadora. Esse movimento
metodol gico ensegjaria o desencadeamento da consciéncia critica e a participacdo
politico-organi zativa contra a opressao.

A problemética fundamental do oprimido e da construcéo de uma pedagogia
(hegemonia) a ser formulada “com” ele, concentra-se na “hospedagem” dos
valores / interesses / necessidades dos opressores na sua consciéncia, 0 que
impediria areal percepcéo da situacdo de subalternidade na qual se encontrae a
tomada de posi¢éo em sentido contrario.

“O grande problema, estd em como poderdo os oprimidos, que hospedam
0 opressor em si, participar da elaboragdo, como seres duplos, inauténticos,
da pedagogia da sua libertacdo. Somente na medida em que se descubram
hospedeiros do opressor poder&o contribuir para o partejamento de sua
pedagogia libertadora (1984b:32)".

Nota-se que o “grande problema’ se passa a nivel da relagdo
consciéncialideologia, ou sgja, na “superestrutura’ e ndo a nivel das relagdes de
producdo ou das relacBes inter-estruturais, como o0 proprio Freire conceituara
mais tarde, em Cartas a Guiné-Bissau (1980b), por exemplo. Necessario colocar
gue o trabalho (quase exclusivo) com categorias “ superestruturais’ em Pedagogia
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do Oprimido impede uma visdo mais apurada das necessidades dos oprimidos na
busca da mobilizagéo/organizagdo que viabilize a dificil passagem da“ classe em
s” a“classe parasi” ou, em termos gramscianos, do estagio “ egoista-passional”
a0 patamar “ ético-politico” 4.

Com efeito, para o autor, a luta dos oprimidos e sua libertagdo est&o
diretamente conectadas a percepcdo dessa Situagdo opressora/alienante e a
criacdo de alternativas a essa situagéo.

E 0 que percebemos quando escreve:

“sua luta se trava entre eles serem eles mesmos ou seres duplos. Entre
expulsarem ou ndo o opressor dentro de si. Entre se desalienarem ou se
manterem alienados. Entre seguirem prescri¢es ou terem opgdes. Entre
serem espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem ailusdo que atuam,
na atuacdo dos opressores. Entre dizerem a palavra ou ndo terem voz,
castrados em seu poder de criar e recriar, no seu poder de transformar o
mundo... A libertacdo, por isto, € um parto. E um parto doloroso. O homem
gue nasce desse parto € o homem novo que so é viavel na e pela superacao
da contradicdo opressor-oprimido, que € a libertagdo de todos’
(1984[b]:36).

Nessas passagens da Pedagogia do oprimido aparece ainfluéncia dafilosofia
hegeliana®, na priorizacdo das esferas da consciéncia e da ideologia,
especialmente no destaque dado a “relagdo senhor-escravo” e atransformagéo da
realidade mediante a transformac&o da consciéncia escravizada.

“O que caracteriza os oprimidos, como “consciéncia servil’ em relagdo a
consciéncia do senhor, é fazer-se quase “coisa e transformar-se, como
salienta Hegel, em “consciéncia para o outro’. A solidariedade verdadeira
com eles esta em com eles lutar para a transformacdo da realidade objetiva
que os faz ser este ser para outro” (1984[b]:37-8).

Complementando sua visdo, Freire chama a atencdo para a necessidade de
pensar a problemética em termos da ndo-dicotomizagdo entre a objetividade e a
subjetividade, fazendo da “a opressdo real mais opressora, acrescentando a
consciéncia da opressdo”.

“Somente sua solidariedade (objetividade-subjetividade), em que o

objetivo constitui com o subjetivo uma unidade dial éticaé possivel apréxis

auténtica. A praxis, porém, é areflexdo e aagdo dos homens no mundo para

transformé&lo. Sem ela, é impossivel a superacdo opressor-oprimido”

(1984[b]:40).

Superar a polarizacdo opressor-oprimido significaa conquista da criticidade por

parte dos subalternos, embora “ consciéncia critica” ndo apareca claramente, ainda,
como “consciéncia de classe” (como notaremos na seqiiéncia dos seus escritos).
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Neste sentido, 0 autor ressalta a importancia da “vanguarda’, da “lideranca
revolucionaria’, insinuando a agdo politico-partidéaria (embora ndo aprofunde a
questdo) em “explicar as massas populares a sua propria acdo” e “ativar
conscientemente o desenvolvimento ulterior da experiéncia revolucionaria’®
(1984[b]:42). Ao mesmo tempo, Freire advoga a necessidade de uma lideranca
democrética, ndo-prescritiva, discordando da “explicacdo as massas’. Insiste na
opcdo dialdgica da relagdo lideranca-oprimido e enfatiza a pedagogicidade da
conduta de quem lidera/educa (ou deseduca). Sem intransigir, exige a educacéo
politica do préprio lider/educador. A tese da imperiosa necessidade do educador
(re)educar-se no conflito social ao lado dos oprimidos - atento para ndo perder de
vista a imprescindibidade da sua formag&o/atuacdo técnica-profissional
(conteudistica) -, corporifica-se ao longo de todo seu discurso.

Outro ponto a destacar € a defesa da diretividade do processo politico e do
processo educativo, ao contrario do que afirma uma leitura descuidada - que
coloca a ndo-diretividade como tese do autor’. Para Freire, a necessidade de
direcdo-diretividade-autoridade nos processos educativos nunca significou
prepoténcia, autoritarismo (mesmo disfarcado) ou arrogéncia por parte do
educador ou de qualquer lideranca (inclusive, intelectual). Alertando para a
migrac8o das liderangas do polo opressor ao polo oprimido, sem o devido
respeito aos valores-necessidades-interesses-sonhos dos oprimidos, coloca
“fazer esta adesdo e considerar-se proprietario do saber revolucionério, que deve,
desta maneira, ser doado ou imposto a0 povo, € manter-se como era antes’
(1984[b]:51).

Nesse caminho, 0 “convencimento” (eminentemente pedagdgico) dos
oprimidos ndo deve resultar de um “depédsito” (educacdo bancéria) feito pela

vanguarda e, sim, de um “processo de conscientizagdo”, via “ problematizacdo”.

Na discussdo desta problematica, torna-se inevitdvel levantarmos uma
guestéo central: se a instituicdo® - no sentido de Castoriadis (1982) - de uma
“pedagogia dos oprimidos’ depende da conquista de um significativo poder
politico, como redlizé-la antes da transformacdo da sociedade e da mudanca do
imaginario-mentalidade-consciéncia dos individuos ou dos grupos sociais ?

Nosso autor pensa que

“a pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera
dois momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando
0 mundo da opressdo e vao comprometendo-se na praxis, com a
transformacdo; o segundo, em que, transformada a realidade opressora,
esta pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos
homens em processo permanente de libertacdo” (1984[b]:44).
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Alguns fatores importantes para a consecu¢do de uma “pedagogia dos
oprimidos’, segundo Freire, centram-se na agdo exercida pelas liderancas
(especialmente, pelos educadores) e na “adesdo” dessas liderancas a um projeto
popular emancipatério. “Sem imposi¢des ou doagBes’. Ou sgja, sem que essas
liderancas considerem-se “donos do saber” a ser imposto aos oprimidos, o qué
sempre se constituiu uma das ténues separagdes entre uma pedagogia populista e
uma pedagogia popular.

O “convencimento” dos oprimidos, correndo o risco de virar manipulacéo,
ndo pode resultar de um “deposito” feito pelos mais sabios, mas sim,
conseqliéncia da conquista (pratica) gradativa da criticidade pelos oprimidos.
Essa criticidade seria conseguida na gestagdo da mudanca das redes de relagtes
(micro e macro) que estruturam a sociedade e, em si mesmo, teria um caréter
eminentemente histérico-pedagdgi co.

O problema bésico desta conceituacdo reside na velocidade dos processos,
isto é, nas experiéncias educativas realizadas com a esperanca de mudangas
politicas correspondentes, as liderancas agem “para vencer” e, ndo raro, a
manipulacdo grosseira “dos que ndo sabem” tem nitida conotagéo populiste’.

“Se os lideres revolucionarios de todos os tempos afirmam a necessidade
do convencimento das massas oprimidas para que aceitem a luta pela
libertacdo... reconhecem implicitamente o sentido pedagdgico dessa luta.
Muitos, porém, talvez por preconceitos naturais e explicaveis contra a
pedagogia, terminam usando, na sua agdo, métodos que sdo empregados na
educacdo que serve ao opressor. Negam a acéo pedagdgica no processo de
libertagdo, mas usam a propaganda para convencer” (1984[b]:59).

Como resolver tal problema? Como “convencer sem manipular”? Como
superar 0 “democratismo populista’ na educagdo? E possive dirigir, sem impor?

Sim, na agdo dialégica. Eis aresposta de Freire.

I nteressante apreender que a questéo dial égica, base da pedagogia freireana
- e um dos fios condutores da explicitacBo da pedagogicidade inerente aos
processos de mudancas sociais -, delineia uma postura conceitual diferente por
parte do autor. O didogo que, antes transparecia uma agdo interclasses,
carregando consigo toda uma carga idealista e roméantica, ndo € mais admitido
como tal, sendo como (inter)agdo entre “os iguais e os diferentes contra os
antagbnicos’. Assim, gradativamente, a questdo dial 6gica é mergulhada nas lutas
sociais e, cadavez mais, categorizada como parte do que o autor denomina“agdo
cultural paraalibertagdo”.

Preocupado com o romantismo/idealismo inevitavelmente embutido na
dialogicidade adverte:
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“Talvez se pense que, ao fazermos defesa deste encontro dos homens no
mundo para transforma-lo, que € o didlogo, estejamos caindo numa
ingénua atitude, num idealismo subjetivista. Ndo h&d nada, contudo, de mais
concreto e real do que os homens no mundo e com o mundo. Os homens
com os homens, como também al guns homens contra os homens, enquanto
classes que oprimem e classes oprimidas’ (1984[b]:151).

Associando seu “humanismo cristéo progressista’ com as influéncias
marxistas que derivaram, filosoficamente, da base hegeliana - para, depoais,
aproximar-se de Gramsci - 0 educador politico se expde:

“Em dltima andlise, devo dizer que tanto minha posi¢cdo cristd quanto a
minha aproximacdo de Marx, ambas jamais se deram ao nivel
intelectualista, mas sempre referidas ao concreto. N&o fui as classes
oprimidas por causa de Marx. Fui aMarx por causa delas. O meu encontro
com elas é que me fez encontrar Marx e néo o contrario” (1979:74-5).

Desta mistura aberta emergem novos pilares de sustentacdo tedrica do
discurso freireano, amélgamas infra e superestruturais, ainda na Pedagogia do
oprimido. Diante do

“indisfarcavel antagonismo entre uma classe e outra, ndo podem negar (0s
opressores), mesmo que o tentem, a existéncia das classes sociais, de seus
conflitos. (Mesmo assim) falam da necessidade de compreensdo, de
harmonia, entre os que compram e o0s que sdo obrigados a vender 0 seu
trabalho (...) O trabalho ndo-livre deixa de ser um quefazer realizador da
pessod’ (1984[b]:167-70).

Com efeito, a construcéo do pensamento politi co-pedagdgico, aqui estudado,
processa-se dinamicamente “por incorporacdo” de novas categorias analiticas.
Embora ndo se possa afirmar o desaparecimento das raizes personalistas e
existencialistas, expressas desde seus primeiros escritos.

Neste sentido, novos alicerces tedricos tomam corpo em um dos seus livros
mais conceituais e, mais importantes: Acdo cultural para a liberdade e outros
escritos (1984 c]) - livro de transi¢do entre o trabalho no Chile (da democracia-
cristd e do pré-Allende) e a ida para a Europa para dirigir o Departamento de
Educacdo do Conselho Mundial das Igrejas (anos 70). Este texto reanima alguns
conceitos utilizados por Freire, destacando-se, especialmente, o binémio
educagao/consciéncia-de-classe. Reafirma-se, uma vez mais, a concreta
impossibilidade de se apreender o pensamento freireano sem compreendé-lo
como um movimento cuja Unica constante € a sua progressao®.
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Acao cultural para conquistar a consciéncia de classe

Embora Freire categorize a “agdo cultural” raciocinando sobre a
alfabetizacdo de adultos, podemos encampé-la para a educagdo como um todo.
Para ele, a“acdo cultural para alibertagdo € um ato de conhecimento em que os
educandos assumem o papel de sujeitos cognoscentes em didlogo com o
educador, sujeito cognoscente também” (1984 48).

Acdo cultural que, em sua amplitude, assume caracteres “utdpicos e
esperangosos’, por um lado, e de “denincia-anincio”, por outro. Utopica “nado
porque se nutra de sonhos impossiveis’ ou porque sgja “idealista’ ou “porque
tente negar a existéncia das classes e de seus conflitos’. Utdpica e esperancosa
porque a servico da libertacdo dos subalternos/oprimidos, “se faz e refaz na
prética social, no concreto, e implica a diaetizagdo da dendncia e do andncio”
(ibid.: 59).

Denlincia da miséria, da fome, das mortes anunciadas, do desemprego, do
trabalho (semi)escravo, do individualismo...de todas as desgracas engendradas
sob o signo do “novo liberalismo p6s-1989”. Denuncia do totalitarismo, da
pendria, da matanca das liberdades cidadés, da lavagem cerebral, da eliminagéo
de opositores, do partido Unico, das ditaduras (tenham €elas qual quer pretexto), da
superdeterminagdo da economia sobre a vida cotidiana.

Anancio da possibilidade do inusitado, do n&o-dado, do indeterminado, da
possibilidade da criagdo de uma nova sociedade menos injusta, mais equilibrada,
mais cidadé - efetivamente, democrética. Sociedade a ser construida pluralmente,
segundo Freire, pela via socialista mas, necessariamente, democrética.

Com efeito, tendo a democracia como principa referéncia, utilizando-se dos
alicerces marxistas, sem deixar de evocar seu humanismo cristdo “radica”,
afirma

“Na verdade, ndo ha humanizagdo, assm como ndo ha libertacdo sem
transformagao revolucionéria da sociedade de classes, em que a humanizagdo é
inviavel (...). Analfabetos ou ndo, os oprimidos, enquanto classe, ndo superaréo a
situac&o de explorados a ndo ser com a transformagdo radical” (ibid.: 48,112).

Observarse que as nogdes relativas a mudanga social que pressupunham as
“consciéncias oprimidas transformadas’, vdo cedendo espaco para a
“transformag@o da sociedade de classes’ na qual a educacdo contribuiria,
decisivamente, para a conquista da “consciéncia de classe”. Assim, “tudo deve
ser feito para que os alfabetizandos (educandos) se assumam como “classe para
s’. A consciéncia critica dos oprimidos significa, pois, a consciéncia de si,
enquanto classe paras” (ibid.: 48).

No instante em que a contribuicdo marxista se delineia hegeménica no
conjunto de suas idéias, Freire investe ndo mais em “aspectos politicos’ da
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educagdo mas, sim, em sua “totalidade politica’. A educacdo, para ele, ndo esta
sO eivada de aspectos politicos. Ela é politica em suainteireza.

Significativamente, declara-se antes equivocado:

“O mesmo equivoco que cai, no comeco de minhas atividades, venho
surpreendendo, na minha experiéncia atual, as vezes mais acentuado, em
pedagogos que ndo véem as dimensdes e implicagdes politicas de sua
prética pedagogica. Dai que falem de uma “conscientizagdo estritamente
pedagégica . Uma conscientizagdo que se daria na intimidade de seus
seminarios, mais ou menos acéptica, que nao teria nada a ver com nenhum
compromisso de ordem politica. Uma tal separacdo entre educacdo e
politica, ingénua ou astutamente feita, enfatizemos, ndo € apenas irreal,
mas perigosa’ (ibid.: 146).

Em suma, a partir de Acdo cultural para a liberdade e outros escritos a
politicidade (intrinseca) da educacdo ganha o centro da andlise e do discurso
freireano™.

Compreendamos, entdo, em termos tedricos, as incorporactes que ddo novos
rumos ao discurso de Paulo Freire.

Em primeiro plano, ele transita da “ag¢do consciente” de Marx (“tornar a
opressdo mais opressora, acrescentando-lhe a consciéncia da opressao”) para a
“consciéncia de classe” - via Goldman, Lukécs e Hobsbawm?,

De Goldman, incorpora a superacéo da “consciénciarea” pelo “méximo de
consciéncia possivel”. Para o “méximo”, tornar-se-ia imprescindivel o trabalho
(ndo populista, nem autoritario) de mobilizacéo e organizacdo dos subalternos,
pois, é na “prética desta comunh&o (...) que a conscientizagdo alcanca seu ponto
mais alto” (1984: 97).

Através de Hobsbawm, ele diferencia as “necessidades de classe” da
“consciéncia de classe’. A primeira contemplaria aspectos sicio-econdmicos
“imediatos’, enquanto a segunda estaria intimamente ligada a conquista de
objetivos “mais duradouros’ (politicos, éticos, culturais). Para o autor, “0
problema da classe e da consciéncia de classe s@o insepardveis’ e, classe, no
sentido mais completo, “sd existe no momento histérico em que esta comega a
adquirir consciéncia de st mesmo enquanto tal” (ibid.: 109).

Do conceito lukcasiano, Freire recorta os sentidos prético e pedagdgico:

“Aconsciéncia de classe demanda uma prética de classe que, por sua vez,
geraum conhecimento a servico dos interesses de classe. Enquanto aclasse
dominante, como tal, constitui e fortalece a‘ consciéncia de si' no exercicio
do poder, com o qual se sobrepde a classe dominada e lhe imp8e suas
posices, esta sO pode alcancar a consciéncia de s através da praxis
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revoluciondria. Por meio desta, a classe dominada se torna ‘ classe para si’

e, atuando de acordo com seu ser, nd0 apenas comega a conhecer, de forma
diferente, o que antes conhecia, mas também a conhecer o que antes ndo
conhecia. Neste sentido, implica sempre em um conhecimento de classe.

Conhecimento, porém, que néo se transfere, se cria, através da agdo sobre
aredlidade” (ibid.: 141).

Torna-se fundamental destacar, paraaém da propria conceituacdo de L ukécs,
a énfase na ligac&o educagéo-consciéncia sob o ponto de vista gnosioldgico. O
direito a0 conhecimento “do que antes se conhecia de outra forma’ e ao
conhecimento “do que ndo se conhecia’, oportunizando a producdo/criagdo de
um “conhecimento préprio” por parte dos subalternos, mostram a preocupacdo de
“ler o pedagdgico” em sua plenitude politica.

Entretanto, podemos afirmar que poucos sdo 0s momentos de mudancas t&o
significativas no discurso freireano, como aquele das aproximacdes “infra-
estruturais’ ao pensamento marxista. Recorde-se: até aqui seus principais escritos
sofreram a influéncia dos marxismos com preocupagdes “ superestruturais’, ou
sgja, priorizaram as esferas da consciéncia, daideologia, da politica e, até entéo,
a esfera do trabalho, por exemplo, era tratada na perspectiva de Hegel (senhor-
escravo).

A partir do que podemos chamar de “escritos africanos’, produtos do
trabalho (de Paulo Freire e do IDAC) na Guiné-Bissau e em outros paises da
Africa (anos 70) - que tentavam reconstrugdes socialistas de um passado colonial
recém-liberto -, destaca-se a visdo da “infra-estrutura’ social como contexto
educativo fundamental. Os trabalhos na lavoura do arroz ou na reconstrugéo
fisica de vilas e cidades guineenses, arrasadas pela guerra anticolonialista de
tantos anos, por exemplo, sdo apreendidos enquanto “contelido” e enquanto
“método” de uma nova educacdo, a “educacdo do homem novo”. No sentido
gramsciano®, isto é do “homem como construtor da histéria’, do homem
produzido na gestacdo de uma “nova hegemonia’, de uma “ contra-hegemonia’.

Trabalho e educacéo politica

Defendemos a idéia de que a incorporagdo aberta (ndo-dogmética) de
categorias analiticas marxistas socio-econdmicas — infra-estruturais — determina
uma “ruptura’ significativa no pensamento politico-pedagdgico de Paulo Freire.
O grande “pano de fundo” anterior — a transformacdo social pensada em termos
exclusivamente superestruturais - até certo ponto pensada equivocadamente -, €
reestruturado. Agora, a transformacdo da sociedade (e da educagdo) passa,
necessariamente, pelareestruturacdo do processo produtivo e de todas as rel acfes
implicadas neste processo. Assim, a transformagdo da consciéncia € entrelagada
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as transformagdes materiais, a revolucdo do modo de producdo capitalista. Sem
esguecer que “essa consciéncia, gerada a partir de condicfes infra-estruturais,
tem a possibilidade de se voltar sobre seu proprio condicionante...”, como
sdlienta Freire.

Importante notar que a visdo maisrigorosaanivel de infra-estrutura- anivel
daeconomia, do sistema produtivo, das relaces embutidas na diviséo do trabalho
na sociedade -, ndo eliminou a “profunda crenca” no homem e nas massas
populares como atores determinantes de seu proprio futuro, da sua propria
historia. Por isso, concordamos com Rossi (1982), quando escreve:

“poder-se-ia dizer que, neste ponto, Paulo Freire aproxima-se de umavisdo
gramsciana. O homem tem de assumir seu papel como sujeito da Histéria,
ndo enquanto individuo abstrato, mas enquanto ser situado dentro de
condicBes concretas, condicBes estas que se constituem a partir da
organizagdo econdémica da sociedade, da posicdo do homem dentro da
estrutura produtiva dessa mesma sociedade e daquelas relactes que, como
uma conseqliéncia, ele estabelece com seus semelhantes, relacdes que sdo
organizadas essencialmente a partir dessa mesma posi¢do que ele ocupa ha
producdo” (1982: 91).

Convém relembrar, para efeito de andlise comparativa, que em Educacdo
como pratica da liberdade (1982) o autor defendia a mudanca na sociedade
através de uma “reforma interna” do homem, via “conscientizagdo”. Com a
presenca das categorias econdmicas, completando a sua andlise tedrica, suas
concepcdes politico-pedagdgicas tém de ser amplamente reestruturadas. Usando
a expressdo de Rossi (Op.cit..: 92), Freire ultrapassa o humanismo idealista
substituindo-o por um humanismo concreto.

Por outro lado, identificamos 0 momento correspondente ao inicio da
“ruptura’ do discurso freireano. A¢éo cultural para a liberdade e outros escritos
(Op.cit.) trouxe a tona uma andlise socioldgica muito mais incisiva e rigorosa,
emergindo a questdo das classes sociais e da luta entre elas como um avango
fundamental do pensamento de Freire, inclusive em relagdo as questes
especificamente pedagdgicas. No tdpico anterior, mostramos os ali cerces tedricos
da reestruturacdo da sua proposta educativa “como uma agdo cultural dos
dominados em busca de sua consciéncia de classe”. Colocamos, inclusive, que, é
a partir dos trabalhos “africanos’ que vamos notar, com transparéncia, como a
definitiva incorporagdo da categorizacdo tedrica infra-estrutural marca a
evolucgdo das propostas politico-educativas deste educador.

Nestes escritos — que identificam o trabaho de colaboragdo com os
educadores nacionais no processo de reconstrucdo, pela via socidista, da
sociedade de paises africanos recém-libertos apds séculos de dominagdo
estrangeira, e especialmente, da “reinvencéo” da realidade da Guiné-Bissau — a

336



Afonso Celso Scocuglia

sintese que sobressai é aquela que enfoca a transformagdo do sistema produtivo,
atransformac&o nas relagbes do mundo do trabalho e, em geral, ainstauragéo da
revolucdo socialista, como contextos educativos onde os trabalhadores
guineenses “se educam, educando seus educadores.”

Vamos notar, inclusive, no transcorrer deste segmento, que as idéias
produzidas e desenvolvidas com a prética em foco, levam Freire ao encontro da
obra de Amilcar Cabral (assassinado pelos colonizadores antes do final dos
combates pela libertagdo guineense) e, principalmente, a visivel aproximagdo da
teoria gramsciana.

A libertag8o da Guiné-Bissau do dominio de mais de quatro séculos exercido
por Portugal, ocorrida em 1973 — depois de mais de duas décadas de guerrilhas
camandadas pelo PAIGC (Partido Africano para a Independéncia da Guiné-
Bissau e Cabo Verde) — sob a inspiragcdo de Cabral* —, implicou a gigantesca
tarefa de reconstruir o pais, reinventar a producdo, descolonizar-se, enfim,
refazers tudo. Inclusive, todo o sistema educativo que, sob o comando de
Portugal, manteve analfabeta a quase totalidade da populagdo (mais de 95%).
Freire e a equipe do Instituto de Acéo Cultural (IDAC) foram convidados pelo
governo para colaborarem com essa reconstrucdo e, mais especificamente, com o
programa de afabetizacdo. N&o obstante, a preocupacdo constante em néo
realizar uma “invasdo cultural” marca toda intervencdo na Africa

Certamente, podemos afirmar que a contribuicdo a educacdo e aos
educadores da Guiné-Bissau (assim como, a0 processo revolucion&io na
Tanzénia, S80 Tomé e Principe etc), a experiéncia de colaborar para a
“reinvencdo do poder”, do processo produtivo, o trabalho educacional do partido,
enfim, a experiéncia africana de libertacdo pela via socialista, implica —
decisivamente — uma mudanca nos rumos do pensamento de Freire. A adesdo ao
projeto contra-hegemdnico dos guineenses, em gestacdo, contribui para
aproximar, ainda mais, seu pensamento da base tedrica marxista, especialmente
das teses gramscianas gque conectam educagdo e politica.

Para Freire, num pais com centenas de problemas a serem enfrentados, a
transformacdo da economia corresponderia, dialeticamente, a transformagéo
superestrutural — onde a educacdo se “situd’ a nivel politico-ideol 6gico.
Focalizando este esfor¢o nas Cartas a Guiné-Bissau (1980) escreve:

“a transformacdo radical do sistema educacional herdado do colonizador
exige um esforco inter-estrutural, quer dizer, um trabal ho de transformac&o
a nivel da infra-estrutura e uma agdo simultanea a nivel de ideologia. A
reorganizagdo do modo de producdo e o envolvimento critico dos
trabalhadores numa forma distinta de educagcdo, em que mais que
adestrados para produzir, sggam chamados a entender o proprio processo de
trabalho” (1980: 21).
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Enfatize-se aimportancia dada ao trabalho como fonte e contexto de educaco.
Destarte, a afabetizacao, parte inicial daimplantacdo da educacdo revoluciondria,
representaria uma “sistematizagdo do conhecimento dos trabalhadores rurais e
urbanos alcangcam em decorréncia de sua atividade prética’. Aproximase o
trabalho produtivo da educagdo até o momento em “jando se estuda para trabalhar,
nem se trabal ha para estudar, estuda-se ao trabalhar”, como coloca Freire. Unifica
s, 0 contexto “tedrico” (educativo) e o contexto “concreto” (a atividade produtiva).

Por outro lado, o relacionamento da concreticidade da reinvencéo de toda a
estrutura social, politica, econdmica, cultural — organizada e dirigida pelo PAIGC
— e areflexdo sobre esta prética revolucionéria, como teoria, mostram, mais uma
vez, a importancia do entendimento da relagdo entre a atividade politica e a
educativa. Sem divida, confirmam-se as col ocagdes de Freire, desde a Pedagogia
do oprimido, sobre a pedagogicidade da revolugdo. E a propria batalha de
“revolucionar tudo”- de ampla significagdo politico-ideolégica — tratada como
prética pedagdgica, educativa. A nova hegemonia, gramscianamente, se faz,
necessariamente, enquanto relacéo pedagogica.

Com efeito, arevolucdo guineense e aimplantacdo do socialismo, constitui,
para Freire e para todos os educadores participantes, o grande “local”
pedagbgico. Ndo seria  possivel desenvolver qualquer proposta pedagdgica,
qualquer processo alfabetizador, sem apreender o politico-ideol6égico — como
uma sintese que permeia todo o processo revolucionario.

Por isso, além da “ sistematizac8o do conhecimento” pela “atividade prética
dos trabalhadores que ndo se esgotam em si, mas pelas finaidades que a
motivam”, como colocamos, nosso autor identifica uma fonte fundamental para os
planos educativos em desenvolvimento: o conhecimento popular. Ele coloca que,

“a0 lado dareorganizagdo da producdo, este €, enfatize-se, um dos aspectos
centrais a ser criticamente compreendido e trabalhado por uma sociedade
revolucionéria: 0 davaloragdo, e ndo idealizac8o, da sabedoria popular que
envolve a atividade criadora do povo e revela os niveis de seu
conhecimento em torno da realidade” (ibid.: 29).

Trabalhando esta concepcdo freireana, base de seu caminho pedagdgico (“partir,
sempre, do conhecimento popular, através da pesquisa do universo vocabular, dos
costumes, dos valores populares’) podemos visualizar uma aproximagdo
significativa em relagdo ao pensamento de Gramsci — quanto a passagem do “ senso
comum” a “filosofia que transforma o mundo”. Interessante notar que a
aproximacdo desses dois pensamentos (ambos politico-educativos, embora em
Gramsci haja a predominancia da preocupagéo politicae, em Freire, o predominio
sgja pedagdgico) acontece, sem que Freire registre (com referéncias ou citagdes) a
aproximagdo. Apesar do ndo-registro, ela é notdria e parece-nos que € realizadavia
Cabral (cujaviso pratico-tedrica aproxima-se das concepgies gramscianas).
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No processo especificamente pedagdgico, aguns fatos chamaram a atencéo
de Freire e de todos os educadores-educandos participantes do processo. O
primeiro deles, foi a constatacéo de que a alfabetizacdo |evada a cabo no interior
do contingente das FARP — Forgas Armadas Revolucionérias do Povo,
participantes da guerrilha responsével pela derrubada do poder colonizador —
seguia acel eradamente em comparacdo com agquela em realizacdo nos bairros de
Bissau (a capital). Em resumo, os que n&o haviam participado da luta contra os
portugueses mentiam maiores dificuldades que os guerrilheiros quanto ao
processo alfabetizador. Freire destaca, entdo, a importéncia da prética
revolucionaria como “parteira da consciéncid’ e a virtual facilidade em
compreender (no contexto tedrico “escolar”) esta prépria prética através da
alfabetizac8o. Destaque-se, ainda a existéncia das “escolas da guerrilha’, isto €,
em meio a guerrilha surgiram varias escolas “sob as arvores e as trincheiras de
combate” guiadas pela lideranca (ndo-autoritaria) de Cabral.

Outro fator fundamental a ser considerado na especificidade da educagdo foi
a necessidade sentida pelos guineenses de fazer frente & “escola portuguesa’- a
Unica conhecida “oficiamente” até o momento da revolucdo. O ataque inicial
deveria ser desferido contra seus contelidos programaticos especializados em
consolidar a submissdo, a obediéncia a seus valores e interesses, contra a
continuidade da “opressao da consciéncia’, como diria Freire.

Para 0 Comissério de Educacdo, citado por Freire,

“0 objetivo real do novo sistema é eliminar o que resta do sistema colonial
para que possamos realizar os objetivos tracados pela PAIGC: criar um
homem novo, um trabalhador consciente de suas responsabilidades
histéricas e da sua participacdo efetiva e criadora nas transformacdes
sociais. Esperamos realizar este desgjo através do conhecimento cada vez
mais real das necessidades concretas do pais, da defini¢do de nosso projeto
de desenvolvimento e do préprio trabalho realizado a nivel das instituictes
escolares...” (ibid.: 49).

Na sequéncia, Freire destaca, mais uma vez, as preocupacdes do dirigente
guineense, corroboradas por completo por toda equipe de educadores, quando diz
gue “um dos objetivos principais da transformacdo do nosso ensino, é fazer a
ligacdo da escolaavida— liga-laacomunidade onde se encontra, ao bairro. Ligar
aescola ao trabalho produtivo, em especial ao trabalho agricola; aproxima-la das
organizagOes de massas’ (ibid.: 50).

Neste trabalho, de reinventar a escola, comegando pela destruicéo da “escola
portuguesa’ - 0 que ndo correspondia para os dirigentes da Guiné-Bissau a fechar
todas as escolas para promover reformas, mas, sim, em partir do que existia para
revolucionar todo o ensino, via revolugéo da sociedade — um model o foi implantado:
o Centro de Formag&o de Professores de Co (cidade localizada a 50km de Bissau).
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Freire refere-se ao Centro com grande entusiasmo. Para ele, ali estava um
verdadeiro processo politico-pedagégico, que tinha como base de sustentagéo o
sistema produtivo e as relagdes préticas estabelecidas pelo trabalho coletivo
(tanto manual como intelectual).

Segundo nosso autor, a Escola de C6 produzia um novo tipo de educador-
intelectual. Um “novo intelectual” no sentido de Gramsci (1982). Para ele a
grande chave explicativa, estava no “trabalho” e, mais especificamente, na ndo-
dicotomizag&o dos trabal hos manuais com os trabal hos intel ectuais. As atividades
produtivas na agricultura, na salide, na higiene, na alimentaco etc, associava-se
areflex@o sobre estas préticas — num processo continuo e dindmico.

Freire coloca, entdo, que

“na medida em que essas experiéncias se forem sistematizando e
aprofundando é possivel fazer derivar da atividade produtiva, cada vez
mais, os conteldos programaticos de “n” disciplinas que, no sistema
tradicional, ndo “transferidos’, quando sdo, verbalisticamente” (ibid.: 25).

Interessante verificar que nessas preocupacdes escolares, pedagdgicas e
educativas, a sintese escola-producdo, como manifestacdo prética da ligacéo
educacdo-trabalho, d& a tonica fundamental do discurso de Freire, neste instante.
N&o podemos deixar de perceber que, os principios basicos da proposta
pedagdgica de Freire estdo presentes, como, por exemplo, a preocupacdo
permanente com a “educacdo bancéria’, isto € com a transmissdo do
conhecimento em “depdsitos’ supostamente ignorantes e vazios.

E, o grande objetivo jafoi tragado: ao invés de estudar para o trabalho ou de
trabalhar para 0 estudo - “estuda-se ao trabalhar”. “A unidade entre apréticae a
teoria, diz Freire (ibid.: 25/26), coloca, assim, a unidade entre a escola, qualquer
gue sgja seu nivel, enquanto contexto tedrico e a atividade produtiva, enquanto
dimensdo do contexto concreto”. Entretanto, diante de uma certa euforia com a
Escola de C6 (pensada como modelo para aimplantag&o definitiva da educagéo
socialista, fundada na inseparabilidade educacéo-trabalho) Freire adverte para o
risco de se repetir o que o sistema capitalista faz com “seus’ trabalhadores,
ensinando-lhes suas (do sistema) necessidades. Certamente, para ndo correr o
risco aertado, a inseparabilidade do trabalho produtivo e do processo educativo
deve ser direcionada no sentido da priorizagdo e do privilégio do trabalho sobre
0 capital.

Conforme Freire,

“ Aquestdo que se coloca, pois, a uma sociedade revolucionéria, ndo é ade
apenas “treinar” a classe trabalhadora no uso de destrezas consideradas

como necessdrias a0 aumento da producdo, destrezas que, na sociedade
capitalista, s8o cada vez mais limitadas, mas aprofundar e ampliar o
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horizonte da compreens&o dos trabalhadores (trabalhadoras) com relacéo
a0 processo produtivo” (ibid.: 30).

Ao parametrizar as substanciais diferencas na relagdo trabal ho-educac&o sob
os prismas do capitalismo e do socialismo, Freire oferece-nos, numa de suas mais
importantes cartas aos educadores responsaveis pelo programa de alfabetizagéo,
umainteressante sintese do que €l e entende como objetivo principal e permanente
de qualquer revolugdo: a gestacdo do “homem novo”. Para ele, a sintese
educacao-trabalho/escola-producéo €, basicamente, o suporte desta gestacéo
revoluciondria.

Nesta sintese, mostrando a clareza e a importancia dedicada a temética,
escreve:

“Neste sentido, 0 homem novo e amulher nova a que esta sociedade aspira
ndo podem ser criados a ndo ser através do trabalho produtivo para o bem-
estar coletivo. Ele é amatriz do conhecimento em torno dele e do que dele
desprendendo-se a ele se refere. Isto significa, que uma tal educagdo néo
pode ter um cardter seletivo, o que levaria, em contradicdo com os
objetivos socialistas, a fortalecer a dicotomia entre o trabalho manual e o
trabalho intelectual” (ibid.: 125).

E, arremata:

“Pelo contrario, impbe-se a superacdo desta dicotomia para que, na nova
educacdo, a escola priméria, secundéria, universitéria, ndo se distinga
essencialmente da fabrica ou da prética produtiva de um campo agricola,
nem a elas se justaponha. E mesmo quando, enquanto contexto tedrico, se
ache fora da fébrica ou do campo agricola, isto ndo signifique que ela sgja
considerada uma instancia superior aguela nem que aqueles ndo sejam em
si escolas também” (ibid.: 24).

Destacamos, mais uma vez, atese de Rossi, ja citada, incluindo Freire como
um dos alicerces tedricos da “pedagogia do trabalho” e da construcdo dos
“caminhos da educacdo socidista’ (e democrética). Quando examinamos 0s
escritos “africanos’ de Freire, percebemos a amplitude da passagem de um
humanismo idealista a0 humanismo concreto ao qual Ross se refere. Certamente
um dos ali cerces tedricos deste “ humanismo concreto” é a sintese do trabalho, da
producdo e da (possivel) agdo transformadora, como fontes de uma educagéo
politica das camadas popul ares.

Consideracbesfinais

Podemos observar que “separando” o pensamento politico do pedagdgico
(para tentar ser didético na explicagdo), notamos que a “ruptura’ politica em
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direcdo adesiva aos trabalhadores (como classe socio-politica) € acompanhada
por uma “evolugdo” pedagogica. Traduzindo: a educagdo e a pedagogia néo
deixaram de redlizar-se via didogo, ndo deixaram de priorizar 0 ato de
conhecimento, a busca da consciéncia critica. Mas, 0 que antes era
predominantemente psico-pedagogico, passou a ser prioritariamente politico-
pedagdgico. Isso sem anular as preocupacdes psico-sociais que embasam suas
propostas desde seus primeiros escritos de base “escolanovista popular”
(principalmente relativa as idé as de Dewey/Anisio Teixeira).

O momento que marca passagem, traz 0 “oprimido” como categoria
central discursiva e a deniincia da “desumanizagdo opressora’ como caminho
politico de emancipagéo. A consciéncia da opresséo e o consequiente combate a
ideologia do opressor “hospedada na ingenuidade do consciéncia oprimida’, déo
a tbnica da mudanca do enfoque analitico. O Ultimo capitulo da Pedagogia do
oprimido, localiza o segmento de ruptura do discurso freireano e a existéncia de
um “outro Paulo Freire” - diferente de Educacdo como pratica da liberdade, por
exemplo -, que se consubstancia em Acao cultural..., nas Cartas & Guiné-Bissau
e em toda seqiiéncia dos seus escritos mais recentes.

O“didogo”, enfatize-se, admitido de inicio como possibilidade de mediacéo
“interclasses’ é rechagado como tal e entendido como “agdo entre os iguais e 0s
diferentes, mas contra os antagénicos’ nos conflitos sociais.

A “conscientizacdo” engendrada com a contribuicdo de Vieira Pinto e dos
isebianos, em “estégios crescentes de consciéncia’ (ingénua, transitiva, critica)
desloca-se, gradativamente, para a “consciéncia de classe” lukacsiana.

Com efeito, a adocdo das “classes-na-luta-de-classes’, antes ausente ou
colocada de forma “ nebulosa’, constitui importante deslocamento da sua andlise
social, as vezes, de forma até repetitiva e exagerada. Talvez em fungdo das
criticas recebidas pelos seus primeiros escritos, nos quais a proximidade com o
nacional-desenvolvimentisto e o populismo eclipsavam tais conflitos. N&o
obstante, Freire ndo admite em seus escritos a “luta de classes como motor da
Historia’, que (inexoravelmente) desembocaria no socialismo e no comunismo,
como o faz Marx.

Nesse sentido, com a politica sendo “substantiva’ e a pedagogia “adjetiva’,
a concepcdo inicial de uma educagdo para a mudanga “interna’ do homem, via
conscientizagdo de ambito psico-pedagdgica e que implicaria a transformacéo de
toda a sociedade, é “virada de ponta cabeca’ (como Marx tentou com Hegel, nem
por isso deixando de ser, parcialmente, hegeliano).

Nos Ultimos anos, a prioridade da atuagdo e da reflexdo de Paulo Freire
concentrou-se na “criagdo histérica’ - com os trabahadores, estudantes,
professores etc - de umaoutra educacao que so é possivel na mudanga profunda:
da sociedade, da politica(gem), da ética, do cotidiano dos individuos e dos grupos
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sociais. Uma educacdo que prepare “para a autonomia e para a capacidade de
dirigir” e para a“ contra-hegemonia dos subalternos’, como defendia Gramsci.

Uma educagdo para formar cidaddos plenos e ndo uma educacgéo que além
dos milhares de alunos sumariamente expul sos (ou sem acesso efetivo) da escola,
continua a formar subcidaddos de segunda, terceira, quarta.. classes. Uma
“educacdo cidadd’ que ndo advoga o cinismo liberal — responsével direto pela
miséria, pela catéstrofe socia brasileira dos anos 90.

Uma educacdo que “ndo sendo fazedora de tudo é um fator fundamental na
reinvencdo do mundo”. E, que:

“como processo de conhecimento, formacdo politica, manifestacio ética,
procura da boniteza (...) € prética indispensavel dos seres humanos (dos
homens e das mulheres) e deles especifica na Histéria como movimento,
como luta. A Histéria como possibilidade ndo prescinde da controvérsia,
dos conflitos que, em s mesmos, j4 engendrariam a necessidade da
educagdo” (1993:14).

Nessa histéria, Paulo Freire reivindica(va) seu papel de “intelectual-ficando-
novo”, de educador-educando popular, de contribuinte ativo da construgéo de
uma outra sociedade menos desigual e menos injusta. Sociedade na qual a
conquista da cidadania se concretizasse, com urgéncia, para a grande maioria da
populagdo brasileira submetida e violentada pela continuidade da “cultura da
exclusdo” — uma das marcas mais contundentes dos Ultimos 500 anos do Brasil.
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Notas

1 Em func8o das criticas ao ndo uso inicial das “classes-na-luta-de-classes” -
conceituagdo obliterada pela visdo “da nagéo pairando sobre os individuos e
grupos’, Freire, a partir de um certo momento de seu discurso, investe (as
vezes, exageradamente) na questdo das classes, de seus conflitos e da
educacdo mergulhada/determinada por eles. O momento de inflex&o
(marxista) pode ser localizado p6s-Pedagogia do Oprimido, passando por
Acgo Cultural... e desembocando nas reflexfes sobre as experiéncias africanas
de Freire e do IDAC - ou sgja, a grosso modo, a producdo dos anos setenta.

2 Rossi (1982: 91-92) coloca: “Poder-se-ia dizer que neste ponto (o das
relaches entre a vida dos homens e a organizag@o econdmica da sociedade),
Paulo Freire aproxima-se de uma visdo gramsciana. O homem tem que
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assumir seu papel como sujeito da historia, ndo enquanto um individuo
abstrato enquanto ser situado dentro de condi¢Bes concretas... Uma crenca
profunda nesse poder do homem faz com que a visdo de Freire constitua uma
concepcdo humanista do mundo e da vida social. Por outro lado, apesar do
fato de que ele tenha inicialmente defendido a transformag&o social a partir
de umareformainterna do homem, (...) freire evoluiu para a clara concepcéo
da imperativa necessidade de transformac8o da estrutura econdmica da
sociedade como base para a verdadeira transformac&o do homem, aquela que
possa permanecer (um humanismo novo e concreto). E ele o faz sem deixar
sua fé religiosa, mas, ao contrario, como parte da evolugdo do capitalismo
contemporaneo, cujas concepgdes tém se desenvolvido através de uma
interpretacdo teol bgica libertadora.”

3 Enquanto a “liberdade” era “individual, mental, persona”, a “libertacdo”
significa sair vencedor nos conflitos sociais de classe. Freire diz que ndo ha
libertagdo sem “humanizagdo do homem”, e ndo ha humanizagdo sem a
roptura coma estruturacdo classista do capitalismo. Também néo pode haver
“humanizacdo do homem” nos totalitarismos - sgjam eles quais forem -,
inclusive os do “socialismo real”.

4 Parece consenso, ha teorizacdo sobre as classes sociais e seus conflitos, que
0s grupos que dirigem/dominam “treinam/constréem” sua consciéncia de
classe no proéprio exercicio da dominacdo. Por sua vez, os subalternos tem
enormes dificuldades em se construir enquanto classe. Isso ndo impede
embates entre os dominantes e também néo invalida as buscas de afinidades,
interesses, valores, desgjos “em comum” - que serviriam de alicerce de unido
entre os subalternos. Para Freire, enquanto os opressores forjam sua
pedagogia no processo de opressdo, os oprimidos precisam fazer emergir a
sua pedagogia (nas lutas sociais, no cotidiano do trabalho e da familia, no

trabalho..) - pedagogia “do oprimido”, “daresisténcia’ e “da autonomia’.

5 Na Pedagogia do Oprimido (37), Freire cita Hegel, referindo-se a
“consciéncia senhorial” e a “consciéncia servil”. A primeira seria
independente e teria como natureza “ser para si”. A outra seria dependente,

“vivendo especialmente para o outro”.

6 Sugerindo a0 seu leitor as reflexfes de Lukacs (Op.Cit., 1960), Freire
escreveu: “N&o ha conscientizagdo se, de sua prética, ndo resulta a agdo
consciente dos oprimidos, como classe social explorada, na luta por sua
libertag8o.” (1984[c]: 109)

7 Freire reafirma que nunca advogou a ndo-diretividade como caminho
pedagdgico. Ao contrario, afirma que 0s processos educativos precisam,
necessariamente, de uma diretividade -uma direcdo democratica. A
preocupagdo para que a diretividade/autoridade néo descambe para o
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diretivismo/autoritarismo transparece todas as vezes em que esse tema €
tratado nos escritos mais recentes.

8 No prefacio de A IngtituicBo Imaginaria da Sociedade (1982: 14),
Castoriadis escreveu: “A histéria é essencialmente poiéses, e ndo poesia
imitativa, mas criagdo e génese ontologica no e pelo fazer e o
representar/dizer dos homens. Este fazer e este representar/dizer se instituem
também historicamente, a partir de um momento, como fazer pensante ou
pensamento se fazendo.”

9 Ja na Pedagogia do Oprimido, Freire preocupa-se em distinguir as acoes
dialégicas das agcBes manipuladoras ou de conquista. Acontece que, na
prética, afronteira entre o que € ou ndo € manipulacdo € quase que apagada,
ndo-demarcada, especiamente nos momentos em que a efervescéncia
politico-ideoldgica € acentuada (como nos anos 60). As forcas politicas,
precisamente por serem politicas, desejam e apostam na melhor possibilidade
de “vencer”. Neste sentido, a manipulacdo (“das consciéncias’) ganha
terreno.

10 Ver a 12 parte do nosso livro (ja citado).

11 Identificamos neste livro 0 momento do discurso de Freire em que a
educacdo deixa de ter “certos aspectos politicos’ para “ser politica em sua
integridade”. O autor ndo consegue, segundo suas palavras, desvencilhar o
ato educativo do ato politico. Quando se pensa, segundo Freire, que se
descobriu a especificidade de um, ali se descobre/encontra o outro.

12 As obras que o autor usou como referéncia foram: The Human Science
and Philosophy (1969) de L. Goldman; Class Consciousnessin History (S/d)
de E. Hobsbawn e History and Class Consciousness (1960) de G. Lukécs.
Vide a obra de Freire (A¢do Culturdl ....) acima citada.

13 Para Gramsci, a luta no campo da consciéncia é tdo importante quanto a
luta no campo da economia. Em outras palavras, as lutas no territério da
“superestrutura” contribuem efetivamente para a construgdo de uma“contra-
hegemonia’ dos subalternos. Com €feito, o politico italiano defende um
caminho triplo paratal construcdo: o investimento na “crise de hegemonia’ /
“crise de autoridade”; a “guerra de posicdo” e a “acdo dos intelectuais’
organicos ou aliados dos subalternos. Importante dizer que, para Gramsci,
assim como para Freire, a educacdo e a escola tém papel destacado nesta
construcdo contra-hegemonica. Relativo aisso, Gadotti propde uma “ contra-
educacdo”, uma“ contra-pedagogia’ (uma pedagogia do conflito).

14 Caracterizando a atuagéo de Cabral a frente do PAIGC, Freire (1980:
23/24) destaca: “A sua clareza politica e a coeréncia entre sua opgéo e sua
prética, estdo na raiz tanto de sua recusa a0 espontaneismo, como de uma
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rejeicdo amanipulacdo (...). Cabral sabiaque os canhfes sozinhos ndo faziam
a guerra dai sua preocupagdo constante com a formagdo politica e
ideoldgica... e dai, também, a atencdo especia que dedicou aos trabahos de
educagdo nas zonas libertadas (durante a guerra de guerrilhas contra as tropas
portuguesas).

15 Nesta tarefa, segundo Cabral (1976:212/213), a pequena burguesia sd
teria um caminho (“para manter o poder que a libertagdo nacional pde em
suas maos’): “reforgar a sua consciéncia revolucionéria... identificar-se com
as classes trabalhadoras, ndo se opor ao desenvolvimento normal do processo
darevolucgdo... suicidar-se como classe”.




