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Educação como prática de liberdade 
- Paulo Freire como contraponto1 

1 Resumo 

Tomando basicamente a Pedago­
gia do oprimido como referência, o ar­
tigo procura apresentar o pensamento 
de Paulo Freire como um contraponto 
crítico a formação humanista clássi­
ca. Com esse intuito, apresenta, por 
um lado, aspectos da terminologia de­
senvolvida por Freire para dar conta 
de problemas educacionais típicos de 
sua época e, por outro, alguns limites 
que estão vinculados, sobretudo, à 
sua recepção da tradição hegeliano­
marxiana. 

Palavras-chave: opressão, intemali­
zação, práxis, práxis dialógica, auto­
nomia, liberdade. 
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Introdução 

As observações que seguem sobre 
a teoria educativa e formativa de 
Paulo Freire têm dois objetivos bem 
delimitados: apresentar algumas ra­
zões que ainda tornam a pedagogia de 
Freire plausível para os dias de hoje 
e que possam mostrar sua relevância 
para a discussão atual sobre forma­
ção e educação; indicar alguns aspec­
tos que tornam o diálogo com Freire 
um contraponto indispensável para o 
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1 Texto preparatório ao seminário "Paulo Freire. 
Pãdagogik der Unterdrückten ". oferecido pelos 
autores na Universitãt Kassel/Alemanha, em ja­
neiro-fevereiro de 2004 . 
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onvenw de Cooperação Internacio­
na1 que existe, há alguns anos, entre a 
Universidade de Passo Fundo/Brasil e 
a Universidade de Kassel/Alemanha. 2 

Un1 dos objetivos dessa cooperação no 
âmbito da fi]osofia e da educação con­
siste na reconstrução e análise crítica 
de conceitos filosóficos e pedagógicos 
clássicos, desenvolvidos pela versão 
alemã do iluminismo moderno. Nas 
observações conclusivas, rompe-se 
com o caráter reconstrutivo geral do 
artigo, assumido até então, para pon­
tualizar algumas questões sobre a fi­
losofia freiriana da educação. 

métodos, impondo apenas critérios de 
eficiência econômica e de capacidade 
de concorrência, sem se perguntar 
se tais critérios correspondem, real­
mente, às necessidades e interesses 
humanos, ou se, ao contrário, descon­
sideram-nos na medida em que negam 
sua subjetividade. Diante desse pano 
de fundo de uma situação internacio­
nal, transformada do ponto de vista 
socioeconómico, pergunta-se quais são 
as razões e com base em que objetivos 
nos ocupamos hoje com a filosofia da 
educação de Paulo Freire, o que ela 
ainda nos pode oferecer, para que 
perspectivas nos aponta e que questio­
namentos nos põe para que possamos 
refletir criticamente sobre a situação 
indicada? Portanto, resumidamente, a 
pergunta é a seguinte: por que ainda 
Paulo Freire? 

Por que ler Paulo Freire 
ainda hoje? 

Vivemos hoje cada vez mais no con­
texto globalizado de uma economia in­
ternacionalizada e centralizada. Esse 
processo de uma globalização orien­
tada exclusivamente de modo eco­
nômico desenvolve-se estritamente 
vinculado com a introdução massiva 
de novas tecnologias, não só nos do­
mínios socioeconômicos, como tam­
bém em domínios educacionais. Tal 
processo conduz a uma forte raciona­
lização e orientação econômico-mer­
cadológica das decisões profissionais 
e de ensino, tendo como fim inserir 
alunos, estudantes e futuros profissio­
nais nos padrões de concorrência sel­
vagem exigidos pela sociedade. Cada 
vez mais, os mecanismos das leis de 
mercado invadem o âmbito da for­
mação e da educação, condicionando 
o julgamento sobre seus conteúdos e 

Uma das possíveis respostas à 
pergunta representa a posição da­
queles que consideram não ser mais 
relevante se ocupar com a pedagogia 
de Freire, porque ela pertence ao pas­
sado e não tem mais significado para 
questões atuais. De acordo com essa 
posição, 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 isso, uma contraposição crítica 
com sua pedagogia torna-se improdu­
tiva. O pensamento de Freire torna-se 
inútil para um contexto social marca­
do pelo consumismo porque é incom­
patível com os anseios de concorrên­
cia, cada vez mais acirrados, impostos 
pela sociedade de mercado. Por outro 
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Indo, t.nl posição poderia a inda conce­
der vnlidndo pura os idea iR huma nis­
t,ns d fondidos por Fr ire , mas desa­
croditnrift por completo a "teoria da 
oprcR. 1 o" e ns r fl xões pedagógicas 
c:ontidnR na Pedngog ia do oprimido. 
\ ist.us do'"'sa perspectiva, tanto per­
g-unta como resposta representam a 
posiçflo daquele que já se conformou 
com o "fim da história", que já entre­
g-ou tudo. inclusive sua capacidade de 
pensar por conta própria para, com 
isso, poder encontrar um espaço "de 
bem-estar e conforto" no interior de 
uma "sociedade totalmente globaliza­
da". Uma contraposição crítica com a 
filosofia da educação de Freire seria, 
ainda segundo essa posição, irrelevan­
te porque o estado atual da sociedade e 
sua orientação marcadamente merca­
dológica tornam obsoletas as intenções 
críticas da Pedagogia do oprimido. 

Mas a pergunta "por que ainda 
hoje Paulo Freire?" representa tam­
bém a posição daquelas pessoas que 
acreditam que a história não anda 
sempre só numa direção e que não po­
demos alcançar o seu fim, isto é, que 
não há um fim para ela, justamente 
porque, enquanto seres humanos, es­
tamos na condição de sempre iniciar 
um novo começo. Por isso, assim argu­
mentaria tal posição, jamais devemos 
dar a situação por vencida, quer seja 
porque já estaria totalmente resol­
vida, quer porque não teria mais ne­
nhuma solução. Um dos riscos de tal 
posição consiste, no entanto, na defesa 
de um otimismo ingênuo e exagerado, 
que acredita cegamente num poder 
invencível da vontade. Aqui, para 

evitá-lo, precisamos também de uma 
certa dose de ceticismo, mas uma dose 
tal que não seja nem pessimista nem 
conformista, mas, sim, crítica, que de­
fenda a crença no poder emancipador 
da razão humana e que não veja nis­
so nenhuma fatalidade . Sem posição 
cética tal otimismo permanece cego, 
mas, sem esperança, o próprio ceticis­
mo permanece vazio. 

Nesse ponto Freire nos ensina 
algo em sua Pedagogia do oprimido ao 
nos mostrar que, mesmo diante de um 
contexto desumano e de uma competi­
ção desenfreada - ou justamente por 
causa dela - , podemos e precisamos 
ser solidários, pois sem solidariedade 
não há práxis conseqüente: "Somente 
na sua solidariedade, em que o sub­
jetivo constitui com o objetivo uma 
unidade dialética, é possível a práxis 
autêntica" (FREIRE, 1998, p. 38). E , 
25 anos mais tarde, em sua Pedagogia 
da esperança, deixa entrever, em certo 
sentido, sua idéia de solidariedade ao 
falar das relações humanas: "Acho que 
uma das melhores coisas que podemos 
experimentar na vida, homem ou mu­
lher, é a boniteza em nossas relações 
mesmo que, de vez em quandot salpi­
cadas de descompassas que simples­
mente comprovam a nossa gentitude"' 
(FREIRE, 1998, p. 64). 

Acima, numa das citações. já 
aparece mencionado um conceito que 
é central não só para a Pedagogia do 
oprimido como para o pensamento pe­
dagógico freiriano em geral, a saber, o 
conceito de "práxis . Originário da tra­
dição hegeliano-marxiana, tal conceito 
constitui a base antropológico-pedagó-

♦ 
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, .. :ic:1 frl'i1·i:ma: como :-lt'r ck µr:rxi~. o 
hl)mcm con~t roi-sr n si ml'~mo. u ~ua 
cultura e a su:, ~ol'iedndt'. trnn~for­
mand lahoriosamrnh' o mundo ondl' 
viYc. Ne~s, l'Onh'xto. o tr:1bnlho fo­
tor con~t itutivo do pro ·e~Ro humano­
social. ·' trabalho. como pn xi .. nao 
pode ser entendido" mente como um 
ato r flexivo. no sentido de que ó as 
id ·,a~ constituem o homem. tampouco 
no sentido corporal-pragm tico de que 
a ação corporal a força física eriam 
sufici nt s para a con tituiç- o do so-
ial e do cultural. Para Fr ire o con­
eito de trabalho e o de prá,js a ele as­

sociado devem dar conta do duplo pro­
cesso de ação e reflexão voltado para 
a transformação: "A práxis, porém, 
é reflexão e ação dos homens sobre o 
mundo para transformá-lo. Sem ela, é 
impossível a superação da contradição 
opressor-oprimido."~ 

Tanto o caráter processual da his­
tória como, especificamente, o caráter 
processual da educação não residem 
no lado objetivo - entendido no senti­
do de que houvesse leis históricas in­
dependentes da ação humana e social 
- nem no lado subjetivo - entendido 
como uma subjetividade aistórica, 
independente de condições sociocul­
turais, mas é constituída pela práxis 
humana enquanto ação de uma sub­
jetividade criadora que está inserida 
num contexto histórico-social determi­
nado. Práxis humana significa, para 
Freire, ação interativa entre duas ou 
mais pessoas, mediada pelo diálogo 
realizado num contexto sociocultural. 
Portanto, é o resultado da interação 
entre subjetivo (enquanto subjetivi-

ctndt' humntHl crindora) t' obj •tivo ( n­
qunnto contt-xto ~o ioculturul ). E sa 
nwdinft o do ohjetivo (o mundo seu 
prm·<•1•H~O) com o s u bjC'ti vo ( como par­
t(' rrindorn d,•sA mundo. que bu ·ca 
constnnt m •ntc n suu a utonomia em 
reln "'ÜO n lc) con titui, desde o come­
ço. o Hspecto e ntral da t oria pedagó­
gica emancipadora de Freire. 

Ju · tamente nesse sentido é que o 
conceito de práxis forma uma espécie 
de "terceiro termo', capaz de fazer a 
mediação entre homem e mundo (na­
tureza e sociedade): práxis é a media­
ção entre homem e mundo, na qual 
ambos se encontram criticamente. Se­
gundo o conceito emancipativo de edu­
cação de Freire, um comportamento 
interventor de uma "objetivismo abs­
trato" seria tão sem sentido como um 
"subjetivismo" abstraído de relações 
sociais e históricas. Mundo e homem 
não existem um sem o outro e, porque 
ambos só existem em relação um com 
o outro, Freire pode compreender sua 
filosofia da educação como uma filoso­
fia da práxis e atribuir-lhe, como uma 
de suas tarefas principais transformar 
a realidade numa realidade humana.6 

Essa realidade humana é aque­
la contida nas relações humanas, as 
quais, por sua vez, não podem ser 
separadas da práxis humana, pois 
somente nela é que adquirem figura 
e concreção humanas. A realização da 
humanidade não é o único fim dessa 
práxis, como se a práxis fosse trans­
formada somente num meio para essa 
realização, deixando de ser o elemento 
mediador. Somente na práxis mesma 
pode aquilo que constitui o seu senti-

♦ 
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d e fin aJidade tornar-se uma figura 
da re lidade.; Esse conceito de práxis 
emancipa ti,·a é central. antes de tudo 

' 

trata mais de um humanismo ingê­
nuo, dogmático ou fatalista, mas, sim, 
baseado numa esperança crítica. Aí 

para o pensamento pedagógico freiria-
no e perfila o horizonte dele extraído. 

A segunda posição em relação à va­
i idade da leitura de Freire. referida até 
aqui . qual ifica. por assim dizer. uma 
razão humanjsta geraJ, presente na 
obra de Freire, que motiva, ainda hoje, 
a pertinência de seu estudo. Tal razão 
no ensina que, se somos seres egoís­
tas. concorrentes entre si e que pode­
mos. inclusive. levar essa concorrência 
até o nú el da própria autodestrwção, 
também somos, podemos e devemos ser 
solidários. uma vez que é com o ato de 
solidariedade no amor que construímos 
relações socirus e humanas autênticas 
e duradouras. que nos permitem levan­
tar proteções abertas e transparentes 
contra o jogo de aparências vazias e de 
relações fúteis produzidas pela socieda­
de de consumo. 6 O humanismo freiria­
no não parte, no entanto, de constantes 
dadas, que já teriam fixadas o ser e a 
essência humanos no sentido do status 
quo. que fossem tanto de caráter an­
tropológicos, económicos, biológicos ou 
metafisicos, mas do conceito de um ser 
humano crítico e reflexivo, que se atém 
ao seu caráter criativo, desregulamen­
tado e despadronizado, justificando um 
humanismo auto-reflexivo, o qual só 
pode ser construído mediante a solida­
riedade e a responsabilidade comum, 
baseadas em relações autênticas. 9 

Também em sua obra Pedagogia 
da esperança Freire diz que não se 

ele afirma: "Minha esperança é neces­
sária, mas não é suficiente. Ela, só, 
não ganha a luta, mas sem ela a luta 
fraqueja e titubeia. Precisamos da es­
perança crítica, como o peixe necessita 
da água despoluída." 10 Esperança crí­
tica não significa, para Freire, a cren­
ça numa idéia linear e predetermjna­
da de progresso. Decisivo disso tudo 
é que não somente o comportamento 
humano tem, respectivamente, sua 
raiz nos relacionamentos, senão tam­
bém que estes têm sua raiz naqueles. 
Justamente porque a práxis dos ho­
mens não é para Freire sinônimo de 
nenhum automatismo e a história de 
seu comportamento que resulta dessa 
práxis não é um transcorrer gratui­
to, depende muito nossa ação e como 
agimos sem que, no entanto, esta ação 
possua já uma garantia de bons resul­
tados e de que um começo adequado 
devesse resu]tar incondicionalmente 
num final feliz . Ora, porque não existe 
uma garantia de bons resultados, que 
seja de natureza antropológica, bio­
lógica, teológica ou metafísica, senão 
porque o homem, como ser prático, 
pode refletir sobre o ser de sua práxis 
e mudá-]o, permanece o conceito críti­
co dessa práxis como um conceito irre­
cusável. A irrecusabilidade do conceito 
crítico de práxis humana sustenta-se 
no caráter imprevisível e contingente 
da ação humana. 

♦ 
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A pedagogia freireana 
como co11trapo11to 

Permitan1-nos pas. a r agora do 
plano geral de n1otivações que podem 
nos levar a estudar a filosofia da edu­
cação de Freire para algumas m_ais 
localizadas. E aqui precisa ser dito, 
n1ais uma vez, que as perspectivas 
escolhidas para a exposição e os moti­
vos dela resultantes estão em estreita 
conexão com o trabalho de cooperação 
internacional entre a Universidade 
de Kassel e a Universidade de Passo 
Fundo na área de filosofia da educa­
cão. Um dos principais problemas de 
~osso projeto comum de pesquisa é a 
relevância dos ideais da filosofia dos 
modernos e da filosofia iluminista. 
No centro da investigação está a idéia 
moderna da independência e auto­
nomia do sujeito e o questionamento 
sobre a validade dos ideais modernos 
vinculados a esse sujeito autônomo e 
livre para a discussão de problemas 
filosóficos e pedagógicos atuais; quais 
as pretensões que estão vinculada~ a 
esses ideais e que sentido podem ain­
da desempenhar algum papel diante 
das condições sociais e econômicas da 
sociedade pós-industrial? 

Colocada nesses termos, a ques­
tão nos remete para um conceito deli­
mitado de filosofia, ou seja, de filosofia 
social, que ainda pode postular para si 
a tarefa de pensar criticamente uma 
teoria da sociedade, possuindo um pé 
na práxis social atual e outro no diá­
logo com a tradição filosófico-cultural 
herdada do passado. Da questão ge-

ral, j ó anunciada, r Fl~lta uma _tripla 
oxi~ênci o poru um pro,1cto colct1vo de 
pc quiRn. . . 

A primeira reter -Fie · tarefa de 
reconstruir argumentos de justifica­
ção do sujeito autônomo e livre der;cn­
volvidos, de modo especial, püla ver­
são alemão do iluminismo europeu, 

1. . t I 11 indicando seus 1m1 es e a cances. 
Aqui se trata, evidentemente, de ~m~ 
investigação cuidadosamente delimi­
tada em alguns textos desses autores 
que tratam da problemática e_ do con­
ceito de educação ou de conceitos que 
são diretamente importantes àqueles. 
A problemática na qual se inser~ tal 
reconstrução pode ser esboçada, ainda 
que de modo geral, da se.gu~nte for~~: 
o que é e como se constitui um suJe1-
to autônomo segundo essa tradição? 
Como se relacionam entre si conceitos 
como razão, vontade, liberdade, auto­
nomia e moralidade? Em que sentido 
esse sujeito é livre e autônomo em 
sua ação? Ou, como ele constrói sua 
liberdade e autonomia a partir de sua 
relação consigo mesmo, com os outros 
e com a natureza? Que conexões pos­
suem entre si os conceitos de autono­
mia, moralidade e responsabilidade 
(também em sentido pedagógico) e 
como esses conceitos se deixam legiti­
mar? Que obstáculos se põem a essa 
construção? Como se deixa fundamen­
tar uma tal concepção de educação e 
onde residem seus limites e alcances? 
Que contextos históricos devem ser 
observados e quais são as condiçõ~s 
sociais e históricas mediante as quais 
são formuladas essas determinadas 
filosofias do sujeito? Em que sentido 
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tai~ condirõl'~ nincin ~úo dndn~ hoje 
d. •) 1"" t· l . cm 1a : •,. nta nwnte. que ·onc ,ito~ 

dt' t'ciuc:1çà0 e fonnnrúo r ~~ultnn1 dft 
rcceµrúo des~a tnldiçúo p lo~ p da ­
~·o .. : s :1 lC'1nüe~ omo eh l -i rmach r. 
\\'. "· Ht11nboldt e J . F. H rbRrt? 

A scc1.1nda e..xig-éncia consi te em 
analism· o~ cem eito,_, de ducaçào e for­
mação e1n con xào con1 o ideal de auto­
nomia do suj ito ten1atizado por esses 
autores. Essa xigencia nos remete de 
im dia to. ao problema da relação 'en­
tre filosofia e educação. a qual deve ser 
pen~ada de tal ~Oima que evite a relação 
, ertJ.cal entre sistema filosófico e teoria 
educati, a. Por "relação vertical" enten­
de-se nesse contex-to, aquela maneira 
na qual con1pete à filosofia elaborar 
a teoria e seus conceitos e à educação 
executá-los. Quando pensada a relação 
entre ambas nesses termos, a educação 
passa a ser reduzida a um mero apên­
dice da filosofia. A maneira mais pro­
dutiva de se pensar essa relação é, no 
entanto, a de tratá-la como uma relação 
horizontal, implicando isso a exigência à 
educação (pedagogia), de, enquanto teo­
ria da práxis pedagógica, formular por 
conta própria questões sobre o processo 
pedagógico, sobre seus objetivos, méto­
dos e conteúdos e pô-los, enquanto modo 
de provocação, à filosofia. Esse modo ho­
rizontal de tratar a relação entre ambas 
também implica, do lado da filosofia, a 
necessidade de "reatualização" de seu 
conceito, o qual não pode mais ser con­
c~bido como "prima ciência", ocupando, 
hierarquicamente, o ápice da pirâmide 
em sua relação com as outras formas de 
conhecimento. 

A partir dessa relação horizontal 
postulada entre ambas pode-se dese-

nhnr um tr-utomcnto mais produtivo 
parn a ~ R guintm1 quostõmi: cm que 
con istc uma açao educativa para 
esse a utores? Que significado e que 
po ição tem para eles o conceito de 
práxi e que conseqüências resultam 
para sua formação de conceitos uma 
concepção de filosofia como reflexão 
da práxis humana em sua dimensão 
social e pedagógica? Considerando que 
a "capacidade de pensar por conta pró­
pria" é um critério central aceito por 
todos eles para qualificar um sujeito 
autônomo, em que sentido a educa­
ção pode contribuir para desenvolver 
essa capacidade de pensar por conta 
própria? Quais são as questões que, 
do ponto de vista do processo peda­
gógico, se colocam para a construção 
de ações livres e autônomas? Que as­
pectos não podem ser ignorados e que 
outros devem ser evitados no processo 
pedagógico para se alcançar uma edu­
cação voltada à maioridade, ou seja, 
para que o sujeito agente construa 
progressivamente, em seu processo de 
formação, sua autonomia e liberdade 
moral? Que limites estão implicados 
no conceito de uma educação voltada 
para a maioridade? 

A terceira exigência está em loca­
lizar e precisar problemas filosóficos e 
pedagógicos atuais, confrontando-os 
com os ideais clássicos de constituição 
de um sujeito autônomo e livre. Essa 
confrontação não pode ser conduzida 
por uma via de mão única, no senti­
do de se tomar somente um dos pólos 
como referência, quer sejam os ideais 
clássicos, quer sejam os problemas 
atuais. Sua restrição à exegese ana-
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lítica do texto clássico, por exemplo, 
permitiria somente fazer hi tór:ia. da 
filosofia tarefa essa que, sem duvida , 
é impor~ante. ma~ que por si só não 
justificaria um trabalho de ~oop.er~­
çào internacional entre duas mstitm­
ções que stão inseridas em contextos 
histórico-culturais que possuem suas 
e pecificidades. Além disso, caso se 
t01nassem os ideais clássicos de fun­
dan1entaçào de um sujeito autônomo e 
livre como fio condutor único e exclu­
si\ o para identificar problemas filosó­
ficos e pedagógicos atuais, correr-se-ia 
o risco de se estabelecer somente uma 
relação vertical entre teoria clássica 
e atuahdade social. Isso se deixaria 
mostrar claramente no contexto de 
nosso trabalho de cooperação do se­
guinte modo: o conceito filosófico de 
educação, justificado nas perspectivas 
próprias dos autores indicados seria 
a referência exclusiva para pensar os 
problemas pedagógicos brasileiros. 

Mas, permanecendo nesse nível, 
envolver-nos-íamos, de imediato, com 
questões relacionadas com a assim 
denominada "falácia etnocêntrica"12 

e, com isso, com uma visão reduzida 
da problemática educacional e sobre 
a reflexão filosófico-pedagógica da 
mesma. Nesse contexto, assume im­
portância para nosso projeto a am­
pliação da problemática para além 
dos limites das disciplinas e áreas do 
conhecimento. Justamente porque 0 

diálogo não pode ser conduzido de 
modo monológico, deve ser priorizado 
um processo de pesquisa interdiscipli­
nar que proporcione uma troca entre 
as disciplinas. 

Por outro ]ado, o esforço em pre . 
. Ci-

sar problemas atuais mostra-se muito 
mais limitado e insuficiente, podend 

] 
. o 

se tornar, inc us1ve, presenteísta e su-
pérfluo, quando ignora o diálogo com a 
tradição clássica. Por isso, a confron­
tação entre ambos deve ser conduzida 
de ta] forma que possa proporcionar 
0 livre exercício permanente de ida 
e vinda tanto do diálogo com o texto 
dássico como com os problemas filosó­
ficos e pedagógicos atuais. Visto nessa 
perspectiva, a própria tentativa de 
precisar problemas filosóficos e peda­
gógicos também precisa, ela mesma, 
ser problematizada e, na verdade, de 
tal forma que possa oferecer um escla­
recimento minimamente plausível à 
questão de saber o que é propriamente 
um problema filosófico e pedagógico, 
sem precisar se perder, obviamente, 
na discussão infindável e estéril sobre 
o mesmo. 

Cabe nos determos por um ins­
tante na idéia de que o diálogo com a 
tradição implica o diálogo com o texto 
clássico, ou seja, uma das principais 
formas de termos acesso ao saber sis­
tematicamente elaborado é através da 
recepção do texto clássico e, nesse sen­
tido, pode-se dizer que se dialoga com 
a tradição dialogando-se com o texto 
e o problema aqui consiste, pelo me­
nos, em pontualizar adequadamente a 
relação entre texto, leitor e contexto. 
Com isso, encontramo-nos já às voltas 
com problemas hermenêuticos de in­
terpretação e compreensão do sentido 
do texto. 

Uma forma de nos relacionarmos 
com o texto clássico é submetendo-
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nos integralmente a ele, concebendo-o 
como fonte de autoridade inquestioná­
vel , no sentido de que o que o autor 
diz é verdade absoluta. De outra par­
te, também podemos descaracterizá-lo 
completamente, quando procuramos 
nos orientar somente pelo desejo in­
transigente de querer atualizá-lo a 
qualquer preço, desconsiderando, com 
isso, a simples idéia de que o texto, 
além de ser clássico, ou justamente 
por ser clássico, também é histórico e, 
por sê-lo, não se deixa reduzir inteira­
mente ao momento presente. 

Com essas duas maneiras quase 
caricaturadas de descrever o proble­
ma, queremos apenas indicar para o 
fato de que um "exercício hermenêutico 
adequado" do texto clássico não começa 
pela aceitação irrefletida de sua autori­
dade, nem, muito menos, pela vontade 
impertinente de querer vê-lo somente 
com os olhos do presente. Pelo contrá­
rio, seu diálogo produtivo começa pela 
atitude de respeito do leitor para com 
o texto, no sentido de que tal atitude 
é a primeira condição de possibilidade 
de uma crítica 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 então, de dentro de 
seu horizonte argumentativo, contra­
por-se criticamente a ele, formulando 
questões e reconstruindo seu sentido 
com significações próprias. Isso mos­
tra que um diálogo produtivo acontece 
quando não se pretende determinar 
previamente o seu percurso e a sua 

lógica, pois, de modo semelhante ao 
que acontece com a escrita, ele pode e 
até deve tomar direções completamen­
te diferentes daquelas que se haviam 
previamente delineadas. 1ª 

Nesse contexto, falando sobre a 
leitura como forma de diálogo com 
o texto e criticando aquelas pessoas 
que imaginam encontrar nela, quase 
magicamente e sem nenhum esforço, 
o sentido das palavras, Freire diz: 
"Ler um texto é algo mais sério, mais 
demandante. Ler um texto não é 
'passear' licenciosamente, pachorren­
tamente sobre as palavras. É apren­
der como se dão as relações entre as 
palavras na composição do discurso. 
É tarefa de sujeito crítico, humilde, 
determinado."14 Portanto, uma leitura 
conseqüente não se realiza sem um 
sujeito crítico, cuja formação deve ser 
tarefa da pedagogia libertadora. Por 
outro lado, a leitura também é um dos 
componentes importantes na forma­
ção de sujeitos críticos, e Freire deixa 
claro, numa outra passagem, o quanto 
de valor atribui à "prática 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 paciência, 
de sensibilidade, de método, de rigor, 
de decisão e de paixão de conhecer". 15 

Em relação à terceira exigência, 
pode-se dizer que permanece válida 
ainda para a atualidade, enquanto 
um problema filosófico-pedagógico 
central, já diagnosticado pela Peda­
gogia do oprimido na década de 60 
do século passado, à luz da tradição 
teórica hegeliano-marxiana do século 
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XIX. a de compreender criticament 
como se constituem relações pcs~oais 
e sociais de opressão e qual é a forn1a 
dos processos pedagógicos enfrentú­
las, na medida en1 que esses vis 1n a 
sua superação. Desse 1nodo, a "luta 
pelo reconhecimento" (HEGEL) que 
é , ao mesn10 ten1po, a luta pela hu1na­
nização e pela autonomia do homem, 
embora tenham se passados décadas 
do escrito de Freire e mais de um 
século da obra de Hegel e de Marx, 
continua sendo um problema a ser en­
frentado· tanto reconhecimento como 
humanização e autonomia tambén1 
continuam sendo ideais a serem cons­
truídos. O que no domínio da filosofia, 
da sociologia, da psicologia social e da 
pedagogia é redescoberto nos últimos 
anos como teoria do reconhecimento e 
teoria da intersubjetividade, e sendo 
desenvolvido adiante em diferentes 
aspectos, é uma indicação clara de um 
ponto de partida central buscado na 
tradição filosófica para a reflexão teó­
rica de situações presentes. 16 

Mas a construção de tais ideais 
não pode ser obra de "certezas sectá­
rias", e, sim, de um "radicalismo crí­
tico", já defendido pela Pedagogia do 
oprimido e reafirmado pelo próprio 
Freire, novamente, muitos anos mais 
tarde: 

Hoje, distante em mais de 25 anos 
daquelas manhãs, daquelas tardes, 
daquelas noites, vendo, ouvindo, qua­
se pegando com as mãos certezas sec­
tárias, excludentes da possibilidade de 
outras certezas, negadoras de dúvidas 
afirrnadoras da verdade possuída po; 
certos grupos que se chamavam a si 
mesmos de revolucionários, reafirmo, 

como Hl' imp, t ' n umn Pi•dr,~,J>{in dr, J.,;,., . 
p t'ra11ra , n poHi\:1 u 11H1-1 11 m id 11 e> <J •f •ndi ­
dn 1111 P, •rl.a;.(of(Ü1 du OprimidtJ contra 
~ectnriAmOA, cnHt rndorhi H •mprc , ,. em 
d ,f HII do rnd i ·uliHmo críti •o .1i 

Por "radica li mo crítico" cntend. 
Freire aquela aç o vo'lta pa ra a cons­
t r ução da liberdade do ser humano e 

' por isso mesmo, n o pode ser sectá ria 
nem conformista. É uma ação liberta­
dora "porque, implicando o enraiza­
mento que os homens fazem na opção 
que fizeram , os engaja cada vez mais 
no esforço de transformação da reali­
dade concreta, objetiva". 18 Com isso, 
Freire deixa claro que seu conceito de 
liberdade está associado à emancipa­
ção do ser humano em relação à sua 
alienação histórica. Em tempos marca­
dos por sectarismos, tanto de "direita" 
como de "esquerda", tornara-se neces­
sário mostrar claramente a diferença 
entre o "sectário" e o "radical" e a esse 
problema já são dedicadas as páginas 
iniciais da Pedagogia do oprimido. 
Enquanto a irracionalidade do primei­
ro o cega diante da realidade, fazendo 
com que não perceba a sua dinâmica 
ou perceba-a equivocadamente o "ra-. ' 
d1cal, comprometido com a libertação 
dos homens, não se deixa prender em 
'círculos de segurança', nos quais apri­
sione também a realidade". 19 

Hoje, embora distante tantos anos 
da ditadura militar brasileira que for­
çou o exílio de Freire ao exterior, como 
da burocratização do socialismo na 
extinta União Soviética e a produção 
dogmática de conceitos e fórmulas 
revolucionárias exportadas para todo 
o mundo, não podemos dizer que não 
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existem mais destinatários para aqui­
]o que Freire denominou de "sectário". 
Certamente, os sectários de hoje, em­
bora mais difíceis de serem identifica­
dos. pois se apresentam de forma sutil 
_ constitujndo então um certo parado­
xo formado pelo "sectarismo sutil" -, 
não são mais os "grupos de esquerda", 
inspirados por aquela concepção bu­
rocrática de socialismo, nem mais os 
"grupos de direita", autodenominados 
de feitores da revolução e guardiões 
da democracia contra o perigo da inva­
são comunista. É sectário hoje aquele 
que se deixa anexar integralmente à 
sociedade de consumo e o seu sectaris­
mo reside justamente no fato de cegar 
seus olhos para qualquer outra alter­
nativa que não 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 cooperação internacional 
entre uma universidade alemã (Kas­
sel) e outra brasileira (Passo Fundo) 
que tem sua âncora na tentativa de 
reconstrução do conceito filosófico­
clássico de educação em sua vertente 
alemã. Em conexão com isso, gostaría­
mos de avançar para um outro ponto 
na obra de Freire que pode tornar este 
contraponto ainda mais claro. Trata-se 
do modo como Paulo Freire descortina 
ao leitor, em Pedagogia do oprimido, 
problemas centrais da educação e da 
sociedade brasileira, problemas esses 
que, em certo sentido, também são os 
da humanidade. Freire resume-os no 

conceito de opressão, o qua] é esdare­
cido pela referência imediata aos seus 
dois pólos constitutivos, o opressor e 
o oprimido. No entanto, poder-se-ia 
objetar que esse conceito não consti­
tui nenhuma novidade, uma vez que 
outros autores já formularam teorias 
sobre ele e, inclusive, o próprio Freire 
se refere textualmente à Fenomenolo­
gia do espírito de Hegel, consideran­
do a parte da malética entre senhor e 
escravo, como formulação clássica da 
teoria da opressão. 

Freire nos oferece, nesse contexto, 
uma definição clara da tarefa da peda­
gogia do oprimido, a qual consiste em 
fazer "da opressão e de suas causas 
objeto da reflexão dos oprimidos, de 
que resultará o seu engajamento ne­
cessário na luta por sua libertação, em 
que esta pedagogia se fará e refará".2º 
Trata-se de uma pedagogia que tem 
no conceito de opressão o seu ponto de 
partida, porém não pára aí, como se 
fosse apenas uma reflexão conceitua} 
sobre a opressão, pois possui também 
o propósito ético-prático de se envolver 
em ações concretas com os oprimidos, 
auxiliando-os no conhecimento das ori­
gens e causas da opressão. 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, 
não pode se esquivar da adesão à libertação 
do oprimido. Desde sempre a humaniza­
ção dos relacionamentos humanos é 
um problema central dos homens; todas 
as ações políticas e pedagógicas dos ho­
mens com os homens devem estar volta­
das para este fim. 21 
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~o inserir-se no âmbito da r laçào 
0µr s~or-oprimido, refletindo sobr as 
situações de opr" ~ üo. n pcdagogiti do 
oprimido deve colocar-s de modo tão 
aberto que po sa . ela m . mu. ir se re­
faz ndo criti ~n m ntc. Por i o, deve 
a.._ ~umir um rn<li cn li ~mo crítico sem 

r s etária. 
Freire d fine a inda a pedagogia do 

oprin1ido como humanista e libertária 
. enquanto ta l, como constituída por 

doi momentos : "O primeiro, em que 
o oprimido vão desvelando o mundo 
da opr ssào e vão comprometendo-se, 
na práxis com a sua transformação; 
o egundo, em que, transformada a 
r alidade opressora , esta pedagogia 
deixa de ser do oprimido e passa a 
er a pedagogia dos homens em pro­

cesso de permanente libertação."22 Os 
dois momentos implicam uma dupla 
exigência: a descoberta da opres­
são e o compromisso em mudá-la e a 
passagem da pedagogia do oprimido 
para uma pedagogia dos homens. Ele 
compreende a pedagogia do oprimido, 
portanto, como uma pedagogia tran­
sitória, cuja tarefa é transformar os 
oprimidos em homens, com caráter e 
dignidade de pessoas, deixando de ser 
meios ou objetos de fins estranhos a si 
mesmos. Nesse contexto, formula um 
princípio pedagógico centra] contra 
aquelas tentativas de instrumentali­
zação da pedagogia: 

Não podemos esquecer que a libertação 
dos oprimidos é libertação de homens e 
não libertação de "coisas". Por isto se 
não é autolibertação - ninguém se liber­
ta sozinho-, também não é libertação de 
uns feita por outros. Não Fie pode realizar 

com os homens pela "metade". E, quando 
o tentam?!:!, realiza~os a sua deformação. 
Mns, deformados Já estando, enquant 
oprimidos, não pode a ação de sua liber~ 
tação usa r o mesmo procedimento empre­
gado para sua deformação. 2:3 

Quando, com outras palavras, 0 

processo educacional-formativo está 
voltado à emancipação e à humani­
zação do homem e, com isso, é consti­
tuído por relações sociais nas quais os 
homens não podem mais ser tomados 
como coisas, não pode ser instrumen­
talizado por interesses de outros. Isso 
mostra, finalmente, o fato de que a 
educação não pode se apoiar em for­
mas e métodos baseados em relações 
instrumentais. Uma educação que tem 
como fim a f armação da consciência e 
a desestrumentalização do homem, ob­
viamente, não pode proceder de modo 
instrumental ou domesticadora. 

Significativo também é o modo 
como Freire, por meio da "teoria da 
opressão" e da relação dela derivada 
entre "opressor-oprimido", compreen­
de o processo de formação histórico­
cultural da sociedade brasileira, refle­
tindo sobre as implicações disso para 
o campo pedagógico. Relações sociais 
de opressão não são típicas somen­
te do período escravocrata e colonial 
longínquo, mas, sim, se fazem atuais, 
por estarem cristalizadas nas relações 
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 opressão possui a capaci­
dade de se renovar, assumindo novas 
formas diante de novos contextos: por 
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Ao inserir-se no âmbito da relação 
opressor-oprimido, refletindo sobre as 
situações de opressão, a pedagogia do 
oprimido deve colocar-se de modo tão 
aberto que possa ela mesma, ir se re­
fazendo criticamente. Por isso, deve 
assumir um radicalismo crítico sem 
ser sectária. 

Freire define ainda a pedagogia do 
oprimido como humanista e libertária 
e, enquanto tal, como constituída por 
dois momentos: "O primeiro, em que 
os oprimidos vão desvelando o mundo 
da opressão e vão comprometendo-se, 
na práxis, com a sua transformação; 
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 libertação."22 Os 
dois momentos implicam uma dupla 
exigência: a descoberta da opres­
são e o compromisso em mudá-la e a 
passagem da pedagogia do oprimido 
para uma pedagogia dos homens. Ele 
compreende a pedagogia do oprimido, 
portanto, como uma pedagogia tran­
sitória, cuja tarefa é transformar os 
oprimidos em homens, com caráter e 
dignidade de pessoas, deixando de ser 
meios ou objetos de fins estranhos a si 
mesmos. Nesse contexto, formula um 
princípio pedagógico central contra 
aquelas tentativas de instrumentali­
zação da pedagogia: 

Não podemos esquecer que a libertação 
dos oprimidos é libertação de homens e 
não libertação de "coisas". Por isto, se 
não é autolibertação - ninguém se liber­
ta sozinho -, também não é libertação de 
uns feita por outros. Não se pode realizar 

com os homens pela "metade" E 
o tentamos, realizamos a sua def~r~ªn_do 
Mas. deformados já estando en açao. 

· ·d · d ' quanto oprimi os, nao po e a ação de su 1.b 
- a I er 

taçao usar o mesmo procedimento · 
gado para sua deformação. 2:i 

ernpre. 

Quando, com outras palavra 
d 

. l e s, o 
processo e ucac10na -1ormativo t, 

l d 
, . es a 

vota o a emancipação e à huma . 
- . ni-

zaçao do homem e, com isso, é const· _ 
tuído por relações sociais nas quais ; 
homens não podem mais ser tomado 

8 

. d s 
como coISas, não po e ser instrumen-
talizado por interesses de outros. Isso 
mostra, finalmente, o fato de que a 
educação não pode se apoiar em for­
mas e métodos baseados em relações 
instrumentais. Uma educação que tem 
como fim a formação da consciência e 
a desestrumentalização do homem, ob­
viamente, não pode proceder de modo 
instrumental ou domesticadora. 

Significativo também é o modo 
como Freire, por meio da "teoria da 
opressão" e da relação dela derivada 
entre "opressor-oprimido", compreen­
de o processo de formação histórico­
cultural da sociedade brasileira, refle­
tindo sobre as implicações disso para 
o campo pedagógico. Relações sociais 
de opressão não são típicas somen­
te do período escravocrata e colonial 
longínquo, mas, sim, se fazem atuais, 
por estarem cristalizadas nas relações 
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 opressão possui a capaci­
dade de se renovar assumindo novas 

' formas diante de novos contextos: por 
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ser histórica, ou justamente por sê-la, 
ela acompanha a sociedade e predomi­
na em toda aquela situação na qual 0 

ser humano é impedido de ser mais. 
Assim a define Freire: "A opressão só 
existe quando se constitui em um ato 
proibiti, o dos ser mais dos homens."2.; 

Se essa idéia quase transforma a 
opressão num conceito ontológico ruim 
no sentido de querer independizá-la 
da história, por outro lado tem um 
efeito pedagógico lapidar contra atitu­
des fatalistas e conformistas: uma vez 
que a opressão não pode ser somente 
identificada num objeto, numa pessoa 
ou num grupo, nem só num momento 
histórico, nem mesmo com leis histó­
ricas, a luta travada pela pedagogia 
do oprimido não é uma luta que tem 
um fim determinado, como se pudesse 
agendar-se uma data para o seu tér­
mino, mas é compreendida como um 
processo aberto da práxis humana. 
Essa concepção de uma práxis peda­
gógica aberta para o futuro tem a ver, 
em última instância, com a própria li­
berdade humana, a qual Freire conce­
be - influenciado aqui fortemente pela 
posição existencialista de Sartre -
não como algo que se possa alcançar 
definitivamente, mas como uma con­
quista que exige, enquanto tal, uma 
busca permanente "que só existe no 
ato responsável de quem faz. Nin­
guém tem liberdade para ser livre: 
pelo contrário, luta por ela precisa­
mente porque não tem[ ... ]. Não é idéia 
que se faça mito. É condição indispen­
sável ao movimento de busca em que 
estão inscritos os homens como seres 
inconclusos".25 Justamente aí, 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 pedagógica 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 
opressão por ela contida, consiste no 
fenômeno da internalizarão da opres­
são. Freire quer dizer com isso que a 
opressão não 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 relação aos seus pares do que o 
próprio opressor. Adorno e Horkhei­
mer estudam, num outro contexto, o 
fenômeno da formação de um "caráter 
autoritário" na forma de internaliza­
ção de repressões externas. Na Dialé­
tica do esclarecimento, 2í eles recorrem 
ao personagem Ulisses da narrativa 
homérica para mostrar como, já no 
início da cultura ocidental, a idéia da 
autopreservação do eu implica a ins­
trumentalização do mundo exterior. 
Na Odisséia, Homero, ao narrar como 
o herói (Ulisses) constrói o seu próprio 
eu oprimindo a diversidade da natu­
reza, revela, ao mesmo tempo, uma 
segunda verdade, a saber, a de que a 
dominação do medo pelo outro só pode 
ser alcançada mediante a internaliza­
ção do outro já tornado vítima. Não se 
deixando privar de ouvir o chamado 
das sereias, mas tendo de resistir de 
ir ao seu encontro, ffiisses deixa-se 
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amarrar ao mastro e, com esse ato de 
autovitin1açào. torna-se claro que é 
necessária a identificação com o outro 
no 1ituaJ da vítima para poder incluir 
em si mesmo o outro. Ulisses entre­
ga-se exatamente àquelas forças que 
também se encontram nele mesmo; ao 
conseguir dominá-las, consegue domi­
nar a si mesmo. É nesse sentido que, 
segundo Benhabib, Adorno e Horkhei­
mer dizem que a dominação sobre o 
outro significa a dominação do outro 
presente no homem mesmo.2s 

Freire concebe a internalização da 
opressão como fenômeno típico de con­
textos culturais marcados por relações 
sociais extremamente desiguais, nas 
quais espaços democráticos não exis­
tem ou, ainda, não estão consolidados. 
Relações democráticas não podem ser 
impostas, pois devem emergir da prá­
xis dos envolvidos mesmos e por eles 
exercitadas. Um dos grandes desafios 
da pedagogia do oprimido consiste, 
nesse sentido, em fazer a descoberta 
da opressão internalizada e em supe­
rá-la por meio da práxis dialógica: 

O grande problema está em como po­
derão os oprimidos, que "hospedam" o 
opressor em si, participar da elabora­
ção, como seres duplos, inautênticos, 
da pedagogia de sua libertação. So­
mente na medida em que se descubram 
"hospedeiros" do opressor poderão 
contribuir para o partejamento de sua 
pedagogia libertadora. A pedagogia do 
oprimido, que não pode ser elabora pe­
los opressores, é um dos instrumentos 
para esta descoberta critica - a dos 
oprimidos por si mesmos e a dos opres­
sores pelos oprimidos, como manifes­
tações da desumanização. 29 

Talvez nenhuma outra passagem 
como esta resuma de modo tão claro 
a intenção da Pedagogia do oprimido. 
Nela aponta-se, primeiro, para um pa­
radoxo que já é mencionado por teorias 
educacionais clássicas, a saber, como 
seres que ainda não são racionais po­
dem vir a pensar por conta própria, ou, 
nos termos indicados, como seres que, 
por serem opressores, são inautênti­
cos podem se transformar em sujeitos 
de sua libertação. Na seqüência, colo­
ca-se como condição de possibilidade 
da autolibertação o ato de se adquirir 
a consciência de também ser, enquan­
to oprimido, um opressor porque se 
internalizou a opressão. Por fim, a 
pedagogia do oprimido é apresentada 
como atitude ou procedimento para se 
fazer essa descoberta crítica da opres­
são como forma de desumanização. 

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 
princípio, deve assumir, inserindo-se 
em processos pedagógicos, em relações 
de humildade, não de arrogância. Isso 
mostra um conceito delimitado de po­
der que deve nortear as relações entre 
as pessoas: é enfatizada a idéia de que 
a luta do oprimido é uma luta para 
fazer-se homem e, por isso, ele não 
pode querer simplesmente inverter o 
pólo da contradição e assumir o lugar 
do opressor. Nesse sentido, relações de 
amizade, de solidariedade e amor de­
vem ser componentes indispensáveis 
do novo homem e de suas relações de 
poder. A descoberta crítica da opres-

♦ 
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são ternalizada constit . d . ui , portanto, 
0 f:X>. to e p~da da autocntica dos 
su e1tos en\·olv1do no p , . . d r ce · o p da-
gogico e. es-e modo cond. -_ 1çao p ra 
a ~n:,-:rruça_o de ua autonomia . Soli-
danedad e a re pon abil •d d 1 _ . . 1 a e rea , 
co~.snu~da "dialogic~ente na relação 
das pe'-'°ª . e~tre I para se alcançar 
a a todeterm.macão de cad . . . di .d . • a SUJe1to 
1:1 n uai _no interior da sociedade. 
:\~&: ,enhdo. a concepção de "edu­
ca~o como prática da liberdade" de 
Fre~rre tem em vista excluir a manipu­
lacao Tanto o~ m · · · - ~ , ews como os recursos 
d~ uma prática libertadora devem ser 
tao abertos como o diálogo crítico. 

Freire ~gue essa pista ao longo 
da P_ed_n_gogza do oprimido com uma 
sens1bilidade indescritível, transfor­
m~d<:>-a num problema pedagógico de 
pnmerra grandeza. Seu procedimento 
apóia-se, em última instância, na tese 
de que processos de humanização não 
podem se consolidar, de modo algum, 
em contextos sociais, culturais, peda­
gógicos e familiares onde predominam 
relações de poder opressivo. 30 Porque, 
para Freire, o auto-relacionamento do 
homem significa, ao mesmo tempo, 
um relacionamento com o mundo, e 
as deformações externas tanto do ho­
mem como do mundo significam sua 
própria deformação interna, a Peda­
gogia do oprimido se constitui numa 
tentativa de superação de estruturas 
tanto internas como externas de do­
minação por meio de uma práxis pe­
dagógico-política. Pedagogia e política 
permanecem, em Freire, intimamente 
ligadas uma com a outra. Essa práxis 
pedagógico-política não pode ser, no 

entanto, uma práxis para os envolvi­
dos, senão dos envolvidos mesmos. 

Considerações conclusivas 

Quando se analisam detidamen­
te pa~sagens da obra de Freire, não 
é mwto difícil chegar a conclusão do 
quanto seu pensamento se insere e é 
influenciado pelo iluminismo europeu 
moderno, de modo especial, pela sua 
vertente alemã. Alguns conceitos cen­
trais da Pedagogia do oprimido, como 
os de práxis, consciência, opressor­
oprimido, alienação, entre outros, tem 
sua origem clara na tradição hegelia­
no-marxiana, embora não se devam 
ignorar outras fontes, como a da filo­
sofia da existência (Buber e Sartre). 
Por outro lado, seu pensamento não 
pode ser visto simplesmente como 
uma tentativa de aplicação automá­
tica desses conceitos à realidade bra­
sileira. Pelo contrário, partindo desse 
horizonte intelectual, ele procura, na 
medida do necessário, recriar e rein­
ventar conceitos, dando-lhes um poder 
explicativo para poder aproximá-los o 
mais adequadamente possível, des~a 
realidade. 

Se isso perfila o âmbito intelec­
tual, por assim dizer, no qual sua re­
flexão se desdobra em Pedagogia do 
oprimido, com ela se delineiam tam­
bém os seus próprios limites. Desse 
modo, um primeiro questionamento 
geral que pode ser imputado a ele diz 
respeito a saber, na medida em que é 
tributário de uma tradição iluminista 
delimitada, em que sentido sua obra 
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consegue contrapor-se criticamente a 
aporias contidas por aquela tradição, 
de modo especial, à aporia oriunda do 
"paradigma da consciência", que se 
movimenta ainda no modelo represen­
tativo de objetos?31 

Por outro lado, não pode ser es-
quecido que há movimentos genuínos 
no interior desse mesmo paradigma, 
con10 é o caso da filosofia de Kant e 
Fichte, que procuram distinguir o 
emprego teórico do emprego prático 
da razão. Com base nessa distinção, 
formulam a tese do primado da razão 
prática e, em nome dela, estabelecem 
uma crítica à redução da razão teóri­
ca a uma perspectiva epistemológica 
objetificadora, abrindo margens para 
se pensar a relação entre teoria e prá­
tica de um modo totalmente diferente 
daquela na qual predomina uma certa 
"tirania do logos lógico-epistemológi­
co". Nesses termos, a pergunta seria 
então, antes de tudo, como a esfera 
da razão prática poderia evitar todos 
aqueles mecanismos de coisificação 
que transformam os homens e sua 
consciência em coisas e em simples ob­
jetos de manipulação e de emprego de 
uma razão particular? De outra parte, 
colocando o problema no contexto da 
pedagogia freireana, em que sentido 
o seu conceito de práxis pedagógica 
justificada enquanto práxis dialógi­
ca pode ainda ser posto no âmbito da 
tradição dessa razão prática e em que 
medida consegue romper como aquela 
relação dicotômica sujeito-objeto pró­
pria ao modelo representacional da 
teoria moderna do conhecimento? E 

em que sentido teorias modernas da 
comunicação, do reconhecimento e da 
práxis social podem ampliar o modelo 
freiriano da práxis pedagógica como 
práxis dialógica, abrindo-lhe novos 
horizontes?32 

Com essas duas questões gostaría­
mos apenas de perfilar a complexida­
de e as dificuldades contidas pelo ca­
minho investigativo a ser percorrido 

' o qual mostra à necessidade de uma 
contraposição crítica, primeiro, com as 
próprias críticas dirigidas a chamada 
"filosofia da consciência" e, segundo, 
com o esforço freireano de, para fugir 
daquela dicotomia, fundar sua peda­
gogia do oprimido no caráter dialógico 
da ação pedagógica. 
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sscnsch nft zu r Prnxi R. Mü nchon , 1074 . 

S LO'l'ERDlJ'K, P. Ur•prrrn para u /WN/Ut' /1,1,, . 
ma.no: uma reRpostn n cn rtn d1_, l lc idoggN 
sobre o huma nismo. s _ o P n ulo: EH tnçfio Li­
berdade , 2000. 

Notas 
2 Parte dos resultadofi deste traba lho dfi int r cflm• 

bio se encontra publicado no livro orgnni:u1do 
por Claudio Almir Da lbosco. Film/()ffo , prrí.llca r, 

pedagogia. Passo Fundo, 2003; nn edição nlomfi : 
EIDAM; HERMENAU, F. (Hn1gJ. fra.lttiH1;/,,r, PI,/. 
losoph.ie u nd Plidagogih. Kar;r.olor Philo1mphlHch 
Schriften 37, Kassel, 2003. 

~ A pedagogia freireana , sobretudo aqu la oxpoíltn 
em Pedagogia do oprimido, se in;,ere no 81'11-l im 

denominado "paradigma da produção" e , por iHílO, 
pensa seu conceito e projeto educaciom1iR com 
base no conceito de trabalho socia l. Assim , ola 
deve assumir tanto os limites como Ofi a lcancei; 
de tal inserção. Analisar a influência do conceito 
de trabalho social na formulação do conce ito do 
práxis pedagógica como práxis dia lóbrico é umu 
tarefa necessária a ser desenvolvida, embora ni\o 
no horizonte deste artigo. Tal a nálise deveni HOI' 

feita mediante a hipótese de que a inserção do con­
ceito de práxis pedagógica no interior do conceito 
filosófico de trabalho permite reconstruir, com ba­
ses materialistas, o conceito de prá xis dia lógica . 
Essa tarefa implica considerar as críticas filosófi­
cas e sociológicas mais amplas que são desenvol­
vidas ao conceito de traba lho. Sobre este aspecto 
ver especialmente dois textos: Habermas ( 1990, 
p. 11-162); Offe (1989, 167-198). Por outro lado. 
como uma tentativa de defesa do conceito de t raba­
lho enquanto conceito filosófico fundamental ver. 
entre outros, Márkus ( 1980, p. 12-136). 

•
1 FREIRE, P. Pedagogia do oprimido, p. 38. 
r. Freire pensa a construção do eu como um processo 

interativo com a sociedade e com o meio, no qual 
o que está fora desse eu (tanto a sociedade como a 
natureza) desempenha um papel central em suo 
constituição. Por isso, e por atribuir um papel 
central às interações mediadas simbolicamente, 
como é o caso da interação dialógica, a pedagogia 
de Freire pode ser confrontada, instrut ivamente, 
primeiro, com o interacionismo simbólico de G. H. 
Mead e, depois, com a perspectiva ha bermasiuna 
de uma ação comunicativa . 
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r. FREIRE, P. Péidagog1'. J,, der Unterdruchten . Ham­
burg 1973, p. 38. Uma das dúvidns aqui é a desa­
ber até que ponto a sua pedngogin da práxi s, um t1 
vez inserida no "paradignrn dn produção'' , conse­
gue argumenta r com um conceito mais amplo de 
trabalho socinl. que nõo perm aneça reduzido so­
mente a um ngir instrumental do homem sobre a 
natureza e. por ültimo. dos homens entre si. Para 
que a "rea lidadt," seja transformada em realidade 
humana é decisivo que o conceito de trabalho e, 
com ele. o de p1·áxis pedagógica não se deixem 
reduzir a uma ação instrumental. Fundamental 
aqui também é a consideração de que não existe 
nada que possa assegurar antecipadamente que a 
própria práxis pedagógica, enquanto práxis dialó­
gica. se isente de relações instrumentais. 
Aqui encontra-se um conceito genuíno de prática 
cujas raízes vão muito mais além da tradição hege­
liano-marxiana, encontrando seu terreno fértil já 
na Antiguidade, a saber, na tentativa aristotélica 
levada a cabo na Éti:ca a Nicômacos de diferenciar 
entre poiésis e práxis. Aqui reside um esforço pio­
neiro de Aristóteles no sentido de evitar a instru­
mentalização do núcleo específico de ação humana 
voltado para a constituição da moralidade ou, no 
sentido aristotélico mesmo, para a constituição do 
ethos que corporifica a vida do cidadão na pólis. Os 
trabalhos de Gadamer, Castoriadis e Arendt, de­
senvolvidos no sentido de resgatar a filosofia prá­
tica aristotélica, são importantes para se pensar 
filosoficamente o conceito de ação humana e seus 
desdobramentos pedagógicos. 

~ Rousseau levantou-se, ainda no século XVIII, 
contra a artificialidade das relações humanas e 
sociais , presentes já de modo tão intenso no início 
da modernidade, antecipando uma crítica filosó­
fico-antropológica à cultura moderna emergente. 
Sobre isso, ver DALBOSCO, C. A Teoria social, 
antropologia filosófica e educação natural em 
Rousseau . ln : DALBOSCO, C. A./FLICKJNGER, 
H. G. Educação e maioridade: dimensões da racio­
nalidade pedagógica. Passo Fundo: UPF Editora; 
São Paulo: Cortez, 2005. 

9 Para um visão cética e, ao mesmo tempo, irônica 
do humanismo iluminista no qual se insere, de 
modo geral, o humanismo freireano, ver SLOTER­
DIJK, P. Regras para o parque humano: uma res­
posta à carta de Heidegger sobre o humanismo. 
São Paulo: Estação Liberdade, 2000. 

1º FREIRE, P. Pedagogia da esperança, p. 10. 
11 No âmbito da filosofia, autores importantes são 

Kant, Hegel e Marx; no da pedagogia, Herbart, 
Humboldt e Schleiermacher. 

12 Como exemplo de discussão dessa problemática, 
no âmbito da filosofia , ver o diálogo "norte-sul", 
realizado entre Apel e Dussel sobre ética do dis-

curso e filosofia da libertação. 
1:1 Sobre este ponto ver o artigo de FLICKINGER 

G. H. Die heimliche Lo~k des Verstehens. Vo~ 
Denken und vom Schre1ben. ln : Prismci , n. 46 
p. 3-5 . ' 

14 FREIRE, P. Pedagogia da e.'lperança , p. 76. 
ir, FREIRE, P. Pedagogia da esperança , p. 77. 
Jll Fichte e Hegel, na tradição do idealismo alemã 

representam dois dos esforços mais conhecid o, 
. d os 

de justificar tanto uma teoria o reconhecimento 
como da intersubjetividade. Dentre as várias ten­
tativas de crítica e de reatualização desses esfor­
ços, no século XX. cabe destacar o pensamento de 
G. H. Mead (Mind, Self and Society. From the stan­
dpoint o( a social behaviorist I que, ao contrapor­
se criticamente sobretudo contra Hegel , procura 
fundamentar a constituição social do eu com base 
no interacionismo simbólico. A psicologia social de 
Mead toma-se central, mais tarde, para o empre­
endimento habermasiano de justificar uma teoria 
crítica da sociedade com base numa teoria da ação 
comunicativa, porque Mead é um dos primeiros 
a tratar da intesubjetividade a partir de um con­
ceito simbólico de racionalidade. Ele constitui-se, 
portanto, num dos poucos autores que consegue 
apreender conceitualmente o significado da indi­
viduação social como uma interação mediada sim­
bolicamente. Partindo daí e baseando-se também 
em outros autores, Habermas amplia o conceito de 
racionalidade simbólica para o conceito de racio­
nalidade comunicativa (Compare HABERMAS, 
J. Theorie des kommunikativen Handels, Band 2. 
Frankfurt am Main 1995, p. 11-68; HABERMAS, 
J . Nachmetaphysisches Denken. Philosophische 
Aufsãtze. Frankfurt am Main 1997, p. 187-241). 
Honneth, seguindo as pistas de Habermas, desen­
volve uma teoria própria do reconhecimento, na 
qual o diálogo com Hegel , Mead e com pesquisas 
modernas sobre o desenvolvimento da criança 
são importantes. (Veja HONNETH, A. Luta por 
reconhecimento: A gramática moral dos conflitos 
sociais. São Paulo: Editora 34, 2003; HONNETH, 
A. Unsichtbarkeit. Stationen einer Theorie der In­
tersubjektivitat. Frankfurt am Main 2003). 

17 FREIRE, P. Pedagogia da esperança, p. 51. 
IR FREIRE, P. Pedagogia do oprimido, p. 25. 
rn FREIRE, P. Pedagogia do oprimido, p. 27. 
2° FREIRE, P. Pedagogia do oprimido, p. 32. 
21 SCHMIED-KOWARZIK, W. Dialektische Pi:i.dago­

gik. Vom Bezug der Erziehungswissenschaft zur 
Praxis . München, 1974, p. 55. 

22 FREIRE, P. Pedagogia do oprimido, p. 41. 
2

:
1 FREIRE, P. Pedagogia do oprimido, p. 53-54. 

24 FREIRE, P. Pedagogia do oprimido, p. 44. 
'.!!, FREIRE, P. Pedagogia do oprimido, p. 34. 
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1r, Este conceito Freire toma de empréstimo da psi­
cologia, mais precisamente da psicanálise de 
Fromm. 

21 HORKHEIMER. A /ADORNO, Th. W. Dialektik 
der Aufklarung, Frankfurt am Main. 1988. 

zR BENHABIB, S. "Die Moderne und die Aporie der 
I{ritischen Theorie"S. ln: BONSS, W./HONNETH. 
A. Sozialforschung als Kritik . Zum sozialwissen­
schaftlischen Potential der Kritischen Theorie . 
Frankfurt am Main, 1982, p . 141-142. Veja tam­
bém:BENHABIB, S. Kritik, Norm und Utopie. Die 
Grundlagen der Kritischen Theorie. Frankfurt am 
Main: Fischer, 1992, p. 93-94. 

w FREIRE, P. Pedagogia do oprimido, p. 32. 
30 Este procedimento da pedagogia do oprimido tor­

na-se mais claro a partir do confronto entre duas 
perspectivas metodológicas bem diferentes, a sa­
ber, entre o método bancá1io e o método problemati­
zador. Tal confronto, com o qual não nos ocuparemos 
aqui, é tratado em detalhes no segundo capítulo 
da Pedagogia do oprimido. 

3i Rorthy e Habermas representam duas posições 
significativas da crítica contemporânea dirigida à 
filosofia moderna da consciência. Antes de serem 
aceitas, suas próprias críticas precisam ser trata­
das com mais cuidado, uma vez que eles reduzem 
a filosofia moderna ao "paradigma da consciên­
cia", concebendo este somente como um modelo 

repre8entucionnl de objeto,,1. 'J'l'llt1HllJ, Mutn dúvld11 , 
de umu atitudc gunerulizuntu quu. com buMc 11tHt1 
duplo reducioni~mo. ignoru oM oHforÇOM i11tc•r110M 
clesenvolvidmi por filóHofos como J<u,ü no M<mtidn 
de atribuir um duplo 0mprego dif ro11cí11do pur11 11 
razão pura, o teórico , o prático, ojuMtificor II ind ·· 
pendizaçõo do empn,go prtitico um re lucl1r> uo "rno­
delo representacionul de objolos''. Tunto Horthy 
como Habermas nao levam d •vidumuntc 0 111 conMi­
deraçào o fato de que o própl"Íu rnzüo próticu kun­
tiana se justifica enquanto crítico du r laçuo dico­
tômica sujeito-objeto. Empreendemo8, cudu um u 
seu modo. uma tentativa de reconstrnção d11juHtifi­
cativa kantiana do emprego pnHico da razão pum 
nos seguintes tl'abalhos: EIDAM, H. Da1Pin und 
Bestinunung. Knnts Grund-Problenw . Bel'lin/New 
York: Walte1· de Gruyter. 2000; DALBOSCO, . A. 
Ding an. i,ich und Enwheinung. Perspectiuen de,'1 
transzendentalen Jdealismu,« bei Kant. Würzburg: 
Konigshausen & Neumann, 2002. 

:11 No horizonte dessa problemática se inserem os 
trabalhos de Volmir Brutscher e Rodinei Balbinot 
que foram apresentados sob a orientação de Clau­
dio A Dalbosco como dissertações conclusivas ao 
Programa de Pós-Graduação em Educação da Uni­
versidade de Passo Fundo (UPFJ os anos de 2004 e 
2005, respectivamente. 

• - • l2 1 Passo Fundo, p. 119-137 -jan./jun. • 2005 
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