Educacio como pratica de liberdade
— Paulo Freire como contraponto!

l Resumo |

Tomando basicamente a Pedago-
gia do oprimido como referéncia, o ar-
tigo procura apresentar o pensamento
de Paulo Freire como um contraponto
critico a formagao humanista cléssi-
ca. Com esse intuito, apresenta, por
um lado, aspectos da terminologia de-
senvolvida por Freire para dar conta
de problemas educacionais tipicos de
sua época e, por outro, alguns limites
que estiao vinculados, sobretudo, a
sua recepgdo da tradigdo hegeliano-
marxiana.
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Introducao

As observagoes que seguem sobre
a teoria educativa e formativa de
Paulo Freire tém dois objetivos bem
delimitados: apresentar algumas ra-
zdes que ainda tornam a pedagogia de
Freire plausivel para os dias de hoje
e que possam mostrar sua relevancia
para a discussdo atual sobre forma-
¢do e educagédo; indicar alguns aspec-
tos que tornam o didlogo com Freire
um contraponto indispensavel para o
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Convénio de Cooperagdo Internacio-
nal que existe, hd alguns anos, entre a
Universidade de Passo Fundo/Brasil e
a Universidade de Kassel/Alemanha.?
Um dos objetivos dessa cooperagao no
ambito da filosofia e da educagéo con-
siste na reconstrugdo e andlise critica
de conceitos filosoficos e pedagégicos
classicos, desenvolvidos pela versido
alema do iluminismo moderno. Nas
observagoes conclusivas, rompe-se
com o carater reconstrutivo geral do
artigo, assumido até entao, para pon-
tualizar algumas questdes sobre a fi-
losofia freiriana da educagao.

Por que ler Paulo Freire
ainda hoje?

Vivemos hoje cada vezmais nocon-
texto globalizado de uma economia in-
ternacionalizada e centralizada. Esse
processo de uma globalizag¢ido orien-
tada exclusivamente de modo eco-
ndémico desenvolve-se estritamente
vinculado com a introdu¢do massiva
de novas tecnologias, ndo s6 nos do-
minios socioecondmicos, como tam-
bém em dominios educacionais. Tal
processo conduz a uma forte raciona-
lizagdo e orientagdo econdmico-mer-
cadoldégica das decisées profissionais
e de ensino, tendo como fim inserir
alunos, estudantes e futuros profissio-
nais nos padroes de concorréncia sel-
vagem exigidos pela sociedade. Cada
vez mais, oS mecanismos das leis de
mercado invadem o ambito da for-
macdo e da educagio, condicionando
o julgamento sobre seus contelidos e

métodos, impondo apenas critérios de
eficiéncia econémica e de capacidade
de concorréncia, sem Sse perguntar
se tais critérios correspondem, real-
mente, as necessidades e interesseg
humanos, ou se, ao contrario, descon-
sideram-nos na medida em que negam
sua subjetividade. Diante desse pano
de fundo de uma situacdo internacio-
nal, transformada do ponto de vista
socioecondémico, pergunta-se quais sio
as razdes e com base em que objetivos
nos ocupamos hoje com a filosofia da
educacdo de Paulo Freire, 0 que ela
ainda nos pode oferecer, para que
perspectivas nos aponta e que questio-
namentos nos pée para que possamos
refletir criticamente sobre a situacio
indicada? Portanto, resumidamente, a
pergunta é a seguinte: por que ainda
Paulo Freire?

Uma das possiveis respostas a
pergunta representa a posicdo da-
queles que consideram ndo ser mais
relevante se ocupar com a pedagogia
de Freire, porque ela pertence ao pas-
sado e nao tem mais significado para
questoes atuais. De acordo com essa
posi¢do, tanto os conceitos centrais de
Freire, com os quais ele procurou en-
tender a realidade de sua época, como
a realidade mesma (segunda metade
do século XX) tornaram-se decadentes
e, por i1sso, uma contraposi¢do critica
com sua pedagogia torna-se improdu-
tiva. O pensamento de Freire torna-se
initil para um contexto social marca-
do pelo consumismo porque é incom-
pativel com os anseios de concorrén-
cia, cada vez mais acirrados, impostos
pela sociedade de mercado. Por outro
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litica do texto cldssico, por exemp]m
permitiria somente fazer histéria da
filosofia. tarefa essa que. scm'duVId_a,
é importante, mas que por Sl 80 nao
justificaria um trabalho de coop.era.l'
cdo internacional entre duas institul-
coes que estio inseridas em contextos
histdrico-culturais que possuem Suas
especificidades. Além disso, caso se
tomassem os ideais cldssicos de fun-
damentacao de um sujeito auténomo e
livre como fio condutor tnico e exclu-
sivo para identificar problemas filosé-
ficos e pedagégicos atuais, correr-se-1a
o risco de se estabelecer somente uma
relacao vertical entre teoria classica
e atualidade social. Isso se deixaria
mostrar claramente no contexto de
nosso trabalho de cooperagio do se-
guinte modo: o conceito filoséfico de
educacao, justificado nas perspectivas
proprias dos autores indicados seria
a referéncia exclusiva para pensar os
problemas pedagdgicos brasileiros.

Mas, permanecendo nesse nivel,
envolver-nos-iamos, de imediato, com
questdes relacionadas com a assim
denominada “falacia etnocéntrica™?
e, com 1ss0, com uma visio reduzida
da problemadtica educacional e sobre
a reflexao filosofico-pedagégica da
mesma. Nesse contexto, assume im-
portancia para nosso projeto a am-
pliagdo da problemdtica para além
dos limites das disciplinas e dreas do
conhecimento. Justamente porque o
didlogo ndo pode ser conduzido de
modo monoldgico, deve ser priorizado
um processo de pesquisa interdiscipli-
nar que proporcione uma troca entre
as disciplinas.

Por outro lado, o esfor¢o em Preci.
sar problemas atuais mostra-se muit,
mais limitado e insuficiente, podend,
se tornar, inclusive, presenteista e g,.
pérfluo, quando ignora o didlogo com
tradicdo cldssica. Por isso, a confrop.
tacdo entre ambos deve ser conduzida
de tal forma que possa proporcionar
o livre exercicio permanente de jda
e vinda tanto do didlogo com o textg
classico como com os problemas filogg-
ficos e pedagdgicos atuais. Visto nessa
perspectiva, a propria tentativa de
precisar problemas filoséficos e peda-
gogicos também precisa, ela mesma,
ser problematizada e, na verdade, de
tal forma que possa oferecer um escla-
recimento minimamente plausivel 3
questdo de saber o que é propriamente
um problema filoséfico e pedagégico,
sem precisar se perder, obviamente,
na discussao infindavel e estéril sobre
0 mesmo.

Cabe nos determos por um ins-
tante na idéia de que o didlogo com a
tradi¢cdo implica o didlogo com o texto
cldssico, ou seja, uma das principais
formas de termos acesso ao saber sis-
tematicamente elaborado é através da
recep¢do do texto cldssico e, nesse sen-
tido, pode-se dizer que se dialoga com
a tradi¢do dialogando-se com o texto
e o problema aqui consiste, pelo me-
nos, em pontualizar adequadamente a
relacao entre texto, leitor e contexto.
Com isso, encontramo-nos ja as voltas
com problemas hermenéuticos de in-
terpretagio e compreensao do sentido
do texto.

Uma forma de nos relacionarmos
com o texto cldssico é submetendo-
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nos integralmente a ele, concebendo-o
como fonte de autoridade inquestion4-
vel, no sentido de que o que o autor
diz é verdade absoluta. Dc outra par-
te, também podemos descaracteriza-lo
completamente, quando procuramos
nos orientar somente pelo desejo in-
transigente de querer atualiza-lo a
qualquer prego, desconsiderando, com
isso, a simples idéia de que o texto,
além de ser cldssico, ou justamente
por ser cldssico, também ¢ histérico e,
por 8é-lo, ndo se deixa reduzir inteira-
mente ao momento presente.

Com essas duas maneiras quase
caricaturadas de descrever o proble-
ma, queremos apenas indicar para o
fatode que um “exercicio hermenéutico
adequado” do texto cldssico nao comeca
pelaaceitacdoirrefletida de sua autori-
dade, nem, muito menos, pela vontade
impertinente de querer vé-lo somente
com os olhos do presente. Pelo contra-
rio, seu didlogo produtivo comega pela
atitude de respeito do leitor para com
0 texto, no sentido de que tal atitude
é a primeira condigéo de possibilidade
de uma critica honesta a ele. Essa ati-
tude de respeito se caracteriza, funda-
mentalmente, pela postura de escuta,
ouvindo primeiro o que o texto nos
tem a dizer e, somente depois de ter
se inserido no contexto argumentati-
vo do autor, poder entéo, de dentro de
seu horizonte argumentativo, contra-
por-se criticamente a ele, formulando
questdes e reconstruindo seu sentido
com significagcdes préprias. Isso mos-
tra que um dislogo produtivo acontece
quando nido se pretende determinar
previamente o seu percurso e a sua

légica, pois, de modo semelhante ao
que acontece com a escrita, ele pode e
até deve tomar diregdes completamen-
te diferentes daquelas que se haviam
previamente delineadas.!

Nesse contexto, falando sobre a
leitura como forma de didlogo com
o texto e criticando aquelas pessoas
gue imaginam encontrar nela, quase
magicamente e sem nenhum esforgo,
o sentido das palavras, Freire diz:
“Ler um texto ¢ algo mais sério, mais
demandante. Ler um texto nio é
‘passear’ licenciosamente, paghorren-
tamente sobre as palavras. E apren-
der como se dao as relagdes entre as
palavras na composi¢do do discurso.
E tarefa de sujeito critico, humilde,
determinado.”* Portanto, uma leitura
conseqiente ndo se realiza sem um
sujeito critico, cuja formacao deve ser
tarefa da pedagogia libertadora. Por
outro lado, a leitura também é um dos
componentes importantes na forma-
¢do de sujeitos criticos, e Freire deixa
claro, numa outra passagem, o quanto
de valor atribui a “pratica de ler se-
riamente textos”, a qual “termina nos
ajudando a aprender como a leitura,
enquanto estudo, é um processo am-
plo, exigente de tempo, de paciéncia,
de sensibilidade, de método, de rigor,
de decisdo e de paixdo de conhecer”.!®

Em relagdo a terceira exigéncia,
pode-se dizer que permanece valida
ainda para a atualidade, enquanto
um problema filoséfico-pedagégico
central, jd diagnosticado pela Peda-
gogia do oprimido na década de 60
do século passado, & luz da tradigao
teérica hegeliano-marxiana do século
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existem mais destinatdrios para aqui-
lo que Freire denominou de “sectario”,
Certamente, os sectarios de hoje, em-
bora mais dificeis de serem identifica-
dos. pois se apresentam de forma sutil
_ constituindo ento um certo parado-
xo formado pelo “sectarismo sutil” —,
nao sao mais os “grupos de esquerda”,
inspirados por aquela concepgao bu-
rocratica de socialismo, nem mais os
“orupos de direita”, autodenominados
de feitores da revolu¢do e guardides
da democracia contra o perigo da inva-
sao comunista. E sectdrio hoje aquele
que se deixa anexar integralmente a
sociedade de consumo e o seu sectaris-
mo reside justamente no fato de cegar
seus olhos para qualquer outra alter-
nativa que nao seja a de trabalhar
para consumir ou, mesmo, consumir
sem trabalhar.

Do que foi afirmado até aqui, pode-
se ver, ainda que preliminarmente, em
que sentido Freire pode se constituir
num contraponto importante para um
trabalho de cooperagdo internacional
entre uma universidade alema (Kas-
sel) e outra brasileira (Passo Fundo)
que tem sua ancora na tentativa de
reconstrucdo do conceito filosofico-
cldssico de educagdo em sua vertente
alemi. Em conexdo com isso, gostaria-
mos de avangar para um outro ponto
na obra de Freire que pode tornar este
contraponto ainda mais claro. Trata-se
do modo como Paulo Freire descortina
a0 leitor, em Pedagogia do oprimido,
Problemas centrais da educagdo e da
sociedade brasileira, problemas esses
Que, em certo sentido, também sdo os
da humanidade. Freire resume-0s no

conceito de opressio, o qual é esclare-
cido pela referéncia imediata aos seus
dois pélos constitutivos, o opressor €
o oprimido. No entanto, poder-se-ia
objetar que esse conceito nao consti-
tui nenhuma novidade, uma vez que
outros autores ja formularam teorias
sobre ele e, inclusive, o préprio Freire
se refere textualmente a Fenomenolo-
gia do espirito de Hegel, consideran-
do a parte da dialética entre senhor e
escravo, como formulacgdo classica da
teoria da opressao.

Freire nos oferece, nesse contexto,
uma definicéo clara da tarefa da peda-
gogia do oprimido, a qual consiste em
fazer “da opressdo e de suas causas
objeto da reflexdo dos oprimidos, de
que resultara o seu engajamento ne-
cessdrio na luta por sua libertagdo, em
que esta pedagogia se fard e refara”.?°
Trata-se de uma pedagogia que tem
no conceito de opressio o seu ponto de
partida, porém n&o para ai, como se
fosse apenas uma reflexdo conceitual
sobre a opressio, pois possui também
o proposito ético-pratico de se envolver
em agoes concretas com os oprimidos,
auxiliando-os no conhecimento das ori-
gens e causas da opressdo. Schmied-
Kowarzik descreve o compromisso de
tal pedagogia do seguinte modo:

Toda a pedagogia deve ser hoje uma peda-
gogia do oprimido. Nenhum pedagogo que
queira levar a sério sua tarefa educativa,
nao pode se esquivar da adesao a libertacéao
do oprimido. Desde sempre a humaniza-
gao dos relacionamentos humanos é
um problema central dos homens; todas

as agoes politicas e pedagégicas dos ho-
mens com os homens devem estar volta-

das para este fim.?'
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Ao inserir-se no Ambito da relagao
opressor-oprimido, refletindo sobre as
situagoes de opressao, a pedagogia do
oprimido deve eolocar-se de modo tao
aberto que possa, ela mesma, ir se re-
fazendo criticamente. Por isso, deve
assumir um radicalismo critico sem
ser sectana.

Freive define ainda a pedagogia do
oprimido como humanista e libertdria
e. enquanto tal, como constituida por
dois momentos: “O primetiro, em que
os oprimidos vao desvelando o mundo
da opressao e vao comprometendo-se,
na praxis. com a sua transformacéo;
o segundo., em que, transformada a
realidade opressora, esta pedagogia
deixa de ser do oprimido e passa a
ser a pedagogia dos homens em pro-
cesso de permanente libertagao.””* Os
dois momentos implicam uma dupla
exigéncia: a descoberta da opres-
sdo e 0 compromisso em muda-la e a
passagem da pedagogia do oprimido
para uma pedagogia dos homens. Ele
compreende a pedagogia do oprimido,
portanto, como uma pedagogia tran-
sitoria, cuja tarefa é transformar os
oprimidos em homens, com carater e
dignidade de pessoas, deixando de ser
meios ou objetos de fins estranhos a si
mesmos. Nesse contexto, formula um
principio pedagégico central contra
aquelas tentativas de instrumentali-
zacao da pedagogia:

Nao podemos esquecer que a libertagao
dos oprimidos é liberta¢ao de homens e
nao libertagao de “coisas”. Por isto, se
nao é autolibertagao - ninguém se liber-

ta sozinho —, também nao ¢ libertacao de
uns feita por outros. Nao se pode realizar

com os homens pela “metade”. E, quang,
o tentamos, realizamos a sua deformagao'
Mas, deformados ja estando, enquantg
oprimidos, nao pode a agao de sua liber.
Lagao usar o mesmo procedimento empre.
gado para sua deformagao.*’

Quando, com outras palavras, ¢
processo educacional-formativo ests
voltado a emancipa¢do e a humanj-
zacdo do homem e, com isso, é consti-
tuido por relagdes sociais nas quais os
homens ndao podem mais ser tomados
como coisas, ndo pode ser instrumen-
talizado por interesses de outros. Isso
mostra, finalmente, o fato de que a
educacdo nao pode se apoiar em for-
mas e métodos baseados em relagées
instrumentais. Uma educagdo que tem
como fim a formagéo da consciéncia e
a desestrumentalizag¢do do homem, ob-
viamente, ndo pode proceder de modo
instrumental ou domesticadora.

Significativo também é o modo
como Freire, por meio da “teoria da
opressdo” e da relacdo dela derivada
entre “opressor-oprimido”, compreen-
de o processo de formagao histérico-
cultural da sociedade brasileira, refle-
tindo sobre as implicagoes disso para
o campo pedagégico. Relagdes sociais
de opressdo ndo sédo tipicas somen-
te do periodo escravocrata e colonial
longinquo, mas, sim, se fazem atuais,
por estarem cristalizadas nas relagoes
sociais concretas dos mais diversos
tipos, como a entre pai e filho, pro-
fessor e aluno, padre e leigo, homem
e mulher e assim por diante. Nesse
sentido, a opressao possui a capaci-
dade de se renovar, assumindo novas
formas diante de novos contextos: por
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Ao inserir-se no ambito da relagédo
opressor-oprimido, refletindo sobre as
situacoes de opressao. a pedagogia do
oprimido deve colocar-se de modo tao
aberto que possa, ela mesma, Ir se re-
fazendo criticamente. Por isso, deve
assumir um radicalismo critico sem
ser sectaria.

Freire define ainda a pedagogia do
oprimido como humanista e libertaria
e, enquanto tal, como constituida por
dois momentos: “O primeiro, em que
os oprimidos vio desvelando 0 mundo
da opressao e vdo comprometendo-se,
na praxis, com a sua transformacao;
o segundo, em que, transformada a
realidade opressora, esta pedagogia
deixa de ser do oprimido e passa a
ser a pedagogia dos homens em pro-
cesso de permanente libertacdo.”? Os
dois momentos implicam uma dupla
exigéncia: a descoberta da opres-
sao e o compromisso em muda-la e a
passagem da pedagogia do oprimido
para uma pedagogia dos homens. Ele
compreende a pedagogia do oprimido,
portanto, como uma pedagogia tran-
sitoria, cuja tarefa é transformar os
oprimidos em homens, com cariter e
dignidade de pessoas, deixando de ser
meios ou objetos de fins estranhos a si
mesmos. Nesse contexto, formula um
principio pedagégico central contra
aquelas tentativas de instrumentali-
zacao da pedagogia:

Nao podemos esquecer que a libertagao
dos oprimidos é libertagdo de homens e
nao libertacdo de “coisas”. Por isto, se
nao é autolibertacao - ninguém se liber-
ta sozinho -, também néo € libertacao de
uns feirta por outros. Nao se pode realizar

com os homens pela “metade”. E, qua ]
o tentamos, realizamos a sua deforman- 0
Mas, deformados ja estando, e]]qu;:o,
oprimidos, nao pode a agéo de sua 1ibet~0
tagao usar 0 mesmo procedimenty Empre:
gado para sua deformagao.?’

Quando, com outras palavrag o
processo educacional-formativg es,ta
voltado & emancipagéo e a humag;.
zacdo do homem e, com isso, é const;.
tuido por relagdes sociais nas quais g
homens néo podem mais ser tomadgsg
como coisas, ndo pode ser instrumen.
talizado por interesses de outros. Isso
mostra, finalmente, o fato de que g
educacdo nio pode se apoiar em for-
mas e métodos baseados em relacoes
instrumentais. Uma educagéo que tem
como fim a formag¢do da consciéncia e
a desestrumentaliza¢do do homem, ob-
viamente, ndo pode proceder de modo
instrumental ou domesticadora.

Significativo também é o modo
como Freire, por meio da “teoria da
opressao” e da relacdo dela derivada
entre “opressor-oprimido”, compreen-
de o processo de formacao histérico-
cultural da sociedade brasileira, refle-
tindo sobre as implicagoes disso para
o campo pedagoégico. Relagoes sociais
de opressao nao sdo tipicas somen-
te do periodo escravocrata e colonial
longinquo, mas, sim, se fazem atuais,
por estarem cristalizadas nas relagoes
sociais concretas dos mais diversos
tipos, como a entre pai e filho, pro-
fessor e aluno, padre e leigo, homem
e mulher e assim por diante. Nesse
sentido, a opressdo possui a capacr
dade de se renovar, assumindo novas
formas diante de novos contextos: pPOT
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ser historica. ou justamente por sé-la.
ela acompanha a sociedade e predomi-
na em toda aquela situacao na qual o
ser humano ¢ impedido de ser mais.
Assim a define Freire: “A opressio s6
existe quando se constitui em um ato
proibitivo dos ser mais dos homens.™

Se essa idéia quase transforma a
opressaonum conceito ontolégico ruim.
no sentido de querer independiza-la
da histéria. por outro lado. tem um
efeito pedagégico lapidar contra atitu-
des fatalistas e conformistas: uma vez
que a opressao nao pode ser somente
identificada num objeto. numa pessoa
Ou nuIm grupo. nem sO num momento
histérico, nem mesmo com leis histé-
ricas, a luta travada pela pedagogia
do oprimido nao é uma luta que tem
um fim determinado, como se pudesse
agendar-se uma data para o seu tér-
mino, mas € compreendida como um
processo aberto da praxis humana.
Essa concep¢ao de uma préaxis peda-
gogica aberta para o futuro tem a ver,
em iltima instancia, com a prépria li-
berdade humana, a qual Freire conce-
be — influenciado aqui fortemente pela
posicdo existencialista de Sartre —
nio como algo que se possa alcancar
definitivamente, mas como uma con-
quista que exige, enquanto tal, uma
busca permanente “que s6 existe no
ato responsivel de quem faz. Nin-
guém tem liberdade para ser livre:
pelo contrario, luta por ela precisa-
mente porque nao tem [...}. Nao é idéia
que se faca mito. E condigéo indispen-
savel ao movimento de busca em que
estdo inscritos os homens como seres
inconclusos”.?® Justamente ai, relacio-

nada com os conceitos de liberdade e
de solidariedade, é que a pedagogia
do oprimido passa a ser compreendi-
da como uma atitude de vida ou como
uma postura pedagoégica que implica o
reconhecimento e o respeito pelo outro
como forma de vida.

Outra descoberta da Pedagogia
da oprimido, que auxilia a compre-
ender a complexidade da teoria da
opressao por ela contida, consiste no
fenomeno da internalizardo da opres-
sao. Freire quer dizer com 1ss0 que a
opressao nao reside somente no opres-
sor, podendo se encontrar no oprimi-
do. sendo internalizada pelo mesmo e,
quando isso acontece, o oprimido pode
tomar atitudes até mais opressoras
em relacido aos seus pares do que o
préprio opressor. Adorno e Horkhei-
mer estudam, num outro contexto, o
fenomeno da formacdo de um “carater
autoritario” na forma de internaliza-
cao de repressoes externas. Na Dialé-
tica do esclarecimento,® eles recorrem
ao personagem Ulisses da narrativa
homérica para mostrar como, ja no
inicio da cultura ocidental, a idéia da
autopreservacio do eu implica a ins-
trumentalizacdo do mundo exterior.
Na Odisséia, Homero, ao narrar como
o heréi (Ulisses) constrdi o seu préprio
eu oprimindo a diversidade da natu-
reza, revela, a0 mesmo tempo, uma
segunda verdade, a saber, a de que a
dominac¢ao do medo pelo outro s6 pode
ser alcancada mediante a internaliza-
cdo do outro ja tornado vitima. Néo se
deixando privar de ouvir o chamado
das sereias, mas tendo de resistir de
ir ao seu encontro, Ulisses deixa-se
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amarrar ao mastro e, com esse ato de
autovitimacio. torna-se claro que é
necessaria a identificacao com o outro
no ritual da vitima para poder incluir
em si mesmo o outro. Ulisses entre-
ga-se exatamente aquelas forcas que
também se encontram nele mesmo; ao
conseguir domina-las, consegue domi-
nar a si mesmo. E nesse sentido que,
segundo Benhabib, Adorno e Horkhei-
mer dizem que a dominacao sobre o
outro significa a dominacgao do outro
presente no homem mesmo.?®
Freire concebe a internalizacao da
opressao como fenémeno tipico de con-
textos culturais marcados por relacoes
sociais extremamente desiguais, nas
quais espacos democraticos nao exis-
tem ou, ainda, nio estdo consolidados.
Relacdoes democraticas nao podem ser
impostas, pois devem emergir da pra-
xis dos envolvidos mesmos e por eles
exercitadas. Um dos grandes desafios
da pedagogia do oprimido consiste,
nesse sentido, em fazer a descoberta
da opressao internalizada e em supe-
ra-la por meio da praxis dialégica:
O grande problema estd em como po-
derao os oprimidos, que “hospedam” o
opressor em si, participar da elabora-
¢ao, como seres duplos, inauténticos,
da pedagogia de sua libertagao. So-
mente na medida em que se descubram
“hospedeiros” do opressor poderao
contribuir para o partejamento de sua
pedagogia libertadora. A pedagogia do
oprimido, que nao pode ser elabora pe-
los opressores, ¢ um dos instrumentos
para esta descoberta critica — a dos
oprimidos por si mesmos e a dos opres-

sores pelos oprimidos, como manifes-
tagoes da desumanizacao.?

Talvez nenhuma outra passagem
como esta resuma de modo tao claro
a intengao da Pedagogia do oprimido.
Nela aponta-se, primeiro, para um pa-
radoxo que ja é mencionado por teorias
educacionais classicas, a saber, como
seres que ainda nao sao racionais po-
dem vir a pensar por conta propria, ou,
nos termos indicados, como seres que,
por serem opressores, sdo inauténti-
cos. podem se transformar em sujeitos
de sua libertacdo. Na seqiiéncia, colo-
ca-se como condicao de possibilidade
da autolibertacdo o ato de se adquirir
a consciéncia de também ser, enquan-
to oprimido, um opressor porque se
internalizou a opressao. Por fim, a
pedagogia do oprimido é apresentada
como atitude ou procedimento para se
fazer essa descoberta critica da opres-
sao como forma de desumanizacéo.

Um dos alcances dessa descober-
ta reside no fato de que, uma vez cons-
ciente de que também é ou pode ser
um opressor, o oprimido sabe que, em
principio, deve assumir, inserindo-se
em processos pedagogicos, em relagées
de humildade, nao de arrogancia. Isso
mostra um conceito delimitado de po-
der que deve nortear as relacoes entre
as pessoas: é enfatizada a idéia de que
a luta do oprimido é uma luta para
fazer-se homem e, por isso, ele nio
pode querer simplesmente inverter o
pélo da contradicdo e assumir o lugar
do opressor. Nesse sentido, relacdes de
amizade, de solidariedade e amor de-
vem ser componentes indispensaveis
do novo homem e de suas relacdes de
poder. A descoberta critica da opres-
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consegue contrapor-se criticamente a
aporias contidas por aquela tradicéo,
de modo especial, a aporia oriunda do
“paradigma da consciéncia”, que Se
movimenta ainda no modelo represen-
tativo de objetos??!

Por outro lado, ndo pode ser es-
quecido que hd movimentos genuinos
no interior desse mesmo paradigma,
como é o caso da filosofia de Kant e
Fichte, que procuram distinguir o
emprego tedrico do emprego pratico
da razdao. Com base nessa distingéao,
formulam a tese do primado da razéo
pritica e, em nome dela, estabelecem
uma critica a reducéo da razao teéri-
ca a uma perspectiva epistemolégica
objetificadora, abrindo margens para
se pensar a relacéo entre teoria e pra-
tica de um modo totalmente diferente
daquela na qual predomina uma certa
“tirania do logos l6gico-epistemologi-
co”. Nesses termos, a pergunta seria
entdo, antes de tudo, como a esfera
da razdo pratica poderia evitar todos
aqueles mecanismos de coisificacao
que transformam os homens e sua
consciéncia em coisas e em simples ob-
jetos de manipulagao e de emprego de
uma razao particular? De outra parte,
colocando o problema no contexto da
pedagogia freireana, em que sentido
0 seu conceito de préxis pedagégica
justificada enquanto praxis dialégi-
ca pode ainda ser posto no d&mbito da
tradicdo dessa razdo pratica e em que
medida consegue romper como aquela
relacdo dicotomica sujeito-objeto pré-
pria ao modelo representacional da
teoria moderna do conhecimento? E

em que sentido teorias modernas 4
comunicagéo, do reconhecimento e g5
praxis social podem ampliar o mode],
freiriano da praxis pedagégica comg
praxis dialégica, abrindo-lhe novog
horizontes???

Com essas duas questdes gostaria-
mos apenas de perfilar a complexida-
de e as dificuldades contidas pelo ca-
minho investigativo a ser percorrido,
o qual mostra a necessidade de uma
contraposi¢do critica, primeiro, com as
préprias criticas dirigidas a chamada
“filosofia da consciéncia” e, segundo,
com o esforgo freireano de, para fugir
daquela dicotomia, fundar sua peda-
gogia do oprimido no carater dialdgico
da acao pedagégica.
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