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RESUMO

A dissertacdo em pauta possui como objetivo principal a reflexdo acerca das
afinidades entre as teorias pds-coloniais - perspectivas analiticas voltadas para a
discussdo em torno do colonialismo e de seus efeitos na tecitura social
contemporanea - e a Pedagogia do Oprimido - livro escrito pelo educador brasileiro
Paulo Freire (1921-1997) durante os anos finais da década de 1960. Argumentamos
que as reflexdes presentes na obra em destaque, a exemplo do arcabouco teérico
pés-colonial, delineiam uma critca ao modus operandi do colonialismo,
particularmente em sua dimensdo cultural e epistémica, delineando uma
problematizacdo sobre o0s processos de dominagcdo cognitiva instaurados,
sobretudo, a partir da colonizagdo europeia no continente latino-americano, quando
da formacdo do sistema-mundo-moderno (WALLERSTEIN, 2007), datada do
Século XVI em diante. Partindo-se deste principio, e amparado especialmente nas
contribuicdes de Boaventura de Sousa Santos sobre a sociologia das auséncias, 0
presente estudo acentua a Pedagogia do Oprimido como um conjunto de reflexbes
gue trazem a possibilidade de uma pedagogia das auséncias (SANTOS, 1996),
tendo em vista que, neste livro, evidenciam-se o0s pressupostos de uma acgao
educacional que considera a pluralidade de saberes e de praticas sociais por meio
do estabelecimento de uma pratica pedagdgica de construcdo coletiva,
emancipatoria e dialogal que vai de encontro a razdo indolente (SANTOS, 2009).
Esta razdo, ao silenciar as vozes dos oprimidos, constréi suas condicbes de
invisibilidade, promovendo também a auséncia de questdes sociais inerentes aos
processos de ensino e de aprendizagem. E no interior desta perspectiva, portanto,
que se considera o pos-colonialismo como um lugar tedrico para a afirmacéo e a
reinvencao da Pedagogia do Oprimido, referencial imprescindivel a construcdo de
um conhecimento prudente para uma vida decente (SANTOS, 2006).

Palavras-chave: Paulo Freire. Pedagogia do Oprimido. Teorias pos-coloniais.
Sociologia das auséncias. Pedagogia das auséncias.



ABSTRACT

The main objective of the present research is to reflect on the affinities between
post-colonial theories - analytical perspectives directed toward the discussion of
colonialism and its effects on the contemporary social fabric - and Brazilian educator,
Paulo Freire’s (1921-1997) Pedagogy of the Oppressed, written at the end of the
1960’s. The study aims to make the argument that the present reflections on the
featured work is an example of a post-colonial theoretical framework, delineating a
critical modus operandi of colonialism, particularly in its cultural and epistemic
dimensions, delineating a problematization of the processes of cognitive domination
set, above all, by the European colonization of the Latin American continent, with the
formation of the modern-world-system (WALLERSTEIN, 2007), dated from the 16™
Century forward. From this stand point, and especially supported by the contributions
of Boaventura de Sousa Santos on the sociology of absence, the present work
accentuates Pedagogy of the Oppressed as a set of reflections that bring the
possibility of a pedagogy of absence (SANTOS, 1996), having in mind that, this book
deals with, the presuppositions of an educational action, which considers the plurality
of knowledge and social practices by way of the establishment of a pedagogical
practice of collective construction, emancipator and dialogic that arises from the
encounter to the indolent reason (SANTOS, 2009) in which the silencing of the
voices of the oppressed, construct their conditions of invisibility, promoting also the
absence of the social questions inherent to the processes of teaching and learning. It
is with this perspective, however, that post colonialism is considered a theoretical
site for the affirmation and the reinvention of the Pedagogy of the Oppressed, an
obligatory reference in the construction of a prudent knowledge for a decent life
(SANTOS, 2006).

Keywords: Paulo Freire. Pedagogy of the Oppressed. Post-colonial theories.
Sociology of absence. Pedagogy of absence.
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Para além do legado de desigualdade e injustica sociais profundos do
colonialismo e do imperialismo, [..] hd um legado epistemoldgico do
eurocentrismo que nos impede de compreender o mundo a partir do proprio
mundo em que vivemos e das epistemologias que lhe séo proprias.

Carlos Walter Porto-Goncgalves

Ouvir siléncios ensurdecedores e enxergar presencas ausentes, estes sao
os paradoxos motivadores deste trabalho, que versa sobre a Pedagogia do
Oprimido, livro de grande repercussédo intelectual do educador brasileiro Paulo
Freire. Nosso recorte de pesquisa assenta-se na construcdo de um novo olhar em
torno da obra acima referida, tendo em vista que buscamos identificar afinidades
entre este livro e as teorias pés-colonialistas. Assim, consideramos que para além
da importante contribuicdo pedagogica problematizada na Pedagogia do Oprimido
— fato evidenciado por outros estudiosos do pensamento de Paulo Freire como Ana
Maria Aragjo Freire, Moacir Gadotti, Carlos Alberto Torres, Vera Barreto, Jaime
Zitkoski, Afonso Celso Scocuglia, José Eustaquio Roméo, dentre outros -
observamos conjuntos de reflexdes que, a nosso ver, aproximam-se de algumas das
argumentacfes centrais da teoria pos-colonial, como procuramos deixar claro no

decorrer desta dissertagao.

A presente pesquisa se insere, portanto, no ambito dos estudos pds-coloniais,
perspectiva analitica que, segundo Santos (2008), teve suas origens a partir de uma
viragem cultural das Ciéncias Sociais na década de 1980, tendo nas obras de Frantz
Fanon Os condenados da terra (1961) e Pele negra, mascaras brancas, (1971) e
de Albert Memmi O colonizador e o colonizado (1965) seus pilares fundamentais,
as quais deram margem para a elaboracdo de outros estudos como os de Edward
Said Orientalismo (1978) e de Stuart Hall Novas etnicidades (1996a) e Quando

foi o pés-colonial?: pensando no limite (1996b).

Tais trabalhos contribuiram para a consolidacdo de uma nova forma de
pensar o mundo social, elencando uma discusséo acerca do colonialismo e de seus

efeitos, estruturando-se como uma corrente teorica e politica voltada ao combate de
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qualquer forma de opressdo, de injustica, de desigualdade e de exploracao
presentes na tecitura social contemporanea. Assim sendo, sdo reflexdes que se
direcionam para um engajamento mais estreito na dinamica societaria, buscando a
elaboracdo de um debate critico em torno dos problemas de um mundo formatado

pelo colonialismo e pelo imperialismo (QUAYSON, 2000).

Em A gramética do tempo: para uma nova cultura politica, Santos (2008)
adverte que o termo pdés-colonialismo pode ser empregado em duas acepc¢des
principais. A primeira, consoante seu pensamento, sugere a no¢cdo de um periodo
histérico posterior a independéncia das col6nias, cujas reflexdes se direcionam para
0Ss campos econdmico, socioldgico e politico com vistas a analise da formacao dos
novos Estados e suas interagdes com o sistema-mundo (WALLERSTEIN, 2007),
observando “[...], as rupturas e continuidades com o sistema colonial, as relagdes
com a ex-poténcia colonial e a questdo do neocolonialismo, as aliancas regionais,
etc, etc” (SANTOS, 2008, p. 234).

A segunda acepc¢do é mediada por um corte culturalista, inserindo-se “[...] nos
estudos culturais, linguisticos e literarios [...]" (SANTOS, 2008, p. 234), analisando
sistemas de representacéo e processos de identidade. A esta segunda perspectiva,
Santos (2008) acrescenta que ela contém uma critica aos siléncios produzidos pelas
analises da primeira acepc¢do. Contudo, tanto em uma como em outra, percebemos
que o pos-colonialismo apresenta-se como uma forma de combate aos efeitos da
colonizacéo, desde as novas formas de exploragéo, de dominacado, de opresséo e
de autoritarismo, as violéncias epistémicas (SANTOS, 2008; SPIVAK, 2010)
monoculturas da mente (SHIVA, 2003) e produc¢des simbdlicas da inferioridade
(GERMANO, 2008).

As violéncias epistémicas, as monoculturas da mente e as producdes
simbdlicas da inferioridade possuem alto grau de reciprocidade, posto que a acao
colonial, ao destruir tradicbes transeculares de conhecimento, p6s em andamento
um processo de violéncia epistémica que se manifestou através do morticinio de
saberes autdctones em fungédo de um saber dito mais civilizado, cuja representacéo
mais acabada se visualizava no conhecimento do colonizador europeu. Tal

epistemicidio (SANTOS, 2007; 2008; 2009) encontrou no saber religioso da
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primeira onda de colonizacdo, datada do Seéculo XVI, assim como no saber
cientifico, emergente em fins do Século XVIII e consolidado no Século XIX, sua
argumentacao mais sistematizada para a legitimacdo dos processos de imposicao
epistémica. Dai emergiram, ao mesmo tempo, as monoculturas da mente, que ao
provocarem a uniformizacdo dos modos de pensamento, provocaram também o
desaparecimento da diversidade de conhecimentos e das alternativas ao modelo
univoco de pensar, de sentir e de viver a realidade, desembocando na producdo
simbdlica da inferioridade ao considerar os sistemas locais de saber como sistemas

de conhecimento inferiores, secundarios e insignificantes.

Diante disso, as reflexdes postas em movimento, neste trabalho dissertativo,
localizam-se no interior da segunda perspectiva do pdés-colonialismo, refletindo
acerca dos efeitos produzidos por uma determinada episteme que nos impdés, desde
a conquista do continente americano (TODOROV, 2003), datada do Século XVI —
guando da constituigdo do “[...] sistema-mundo moderno, das descobertas imperiais
e da formacdo de mundos coloniais e pdés-coloniais [...]” (GERMANO; SILVA,;

COSTA, 2010, p. 170) — um modo eurocéntrico de pensar e de viver a realidade.

Assim, as palavras de Porto-Gongalves (2005), registradas no inicio destes
escritos, sao bastante ilustrativas a este respeito, tendo em vista que partimos da
critica a um tipo de racionalidade mutilada e mutiladora (MORIN, 2010), produtora
de determinados siléncios e de determinadas auséncias que, por conseguinte, nos
impossibilitou de apreendermos o mundo a partir do préprio mundo em que vivemos

e dos sistemas de conhecimentos que Ihe sdo especificos.

Saberes ausentes, injustica cognitiva, producdo de siléncios e de
inferioridades simbdlicas sdo, portanto, expressdes que denotam a ac¢do de uma
epistemologia deletéria que destruiu tradi¢cdes transeculares de conhecimento dos
povos colonizados, configurando um violento processo de epistemicidio, cujas
marcas se fazem ver em nossa contemporaneidade através da fragmentacdo e
hierarquizacdo de saberes e da negacgdo de varios sistemas de conhecimentos nao
cientificos. Desse modo, a acdo colonial, em sua dimensdo cultural e epistémica,
forjou estratégias mudltiplas de inferiorizacdo do Outro (SHIVA, 2001; 2003),

legitimando a usurpacao de territérios e a imposicdo de modos de vida que incidiram
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diretamente na domesticacdo de sujeitos humanos alheios ao seu proprio universo

social, cultural, politico, econémico e epistémico.

E no interior desta discusséo, pois, que inserimos o estudo da Pedagogia do
Oprimido, entendendo o seu texto, a0 mesmo tempo, como uma dendncia a
colonizagdo da mente perpetrada por uma educac¢do de natureza bancéaria e como
um manifesto em defesa de um pensamento critico-atuante capaz de ler consciente
e concretamente o mundo. Nesses termos, percebemos um texto de aspecto
eminentemente politico, direcionado ao processo de descolonizacdo de mentes
através da possibilidade de uma educacdo dialégica para emergéncia da
consciéncia critica, se constituindo, portanto, como um elemento fundamental para o

desdobramento de a¢gBes pds-coloniais.

Mediante o escrito acima, corroboramos o principio de que a argumentacao
delineada por Paulo Freire, em seu trabalho de maior saliéncia no campo das ideias
pedagogicas, acentua a critica ao modus operandi do colonialismo em seu aspecto
cultural e epistémico, do qual a educacdo, em sua amplitude, faz parte
indissociavelmente. De tal modo, observamos na Pedagogia do Oprimido a tecitura
de um pensamento bastante pertinente a critica aos processos de dominacgdo
cognitiva instaurados a partir da colonizagdo europeia no continente latino-
americano, como também as tantas outras formas de dominacdo marcadas pela

imposicao do universalismo europeu (WALLERSTEIN, 2007).

A Pedagogia do Oprimido, paisagem literaria na qual se erguem as
reflexdes desencadeadas neste trabalho, foi escrita em fins da década de 1960,
durante os anos iniciais do exilio de Paulo Freire no Chile'. Teve sua primeira
publicacdo em Lingua Inglesa, no més de setembro do ano de 1970, nos Estados
Unidos. Paulo Freire pretendia publica-la no Chile em 1969, contudo, a acusacédo de
ter escrito um livro contra o povo e o governo chileno o fez adiar a publicagao para o
ano seguinte. ApGs ter provado a inconsisténcia das calunias, “[...] considerou que ja

tinha dado ao Chile o maximo possivel de suas contribui¢des, [...]” (FREIRE, A.

' Em razdo do golpe civil-militar deflagrado no Brasil no ano de 1964, Paulo Freire, por ter sido
considerado um intelectual subversivo pelo governo militar, partiu para o exilio em outubro deste
mesmo ano, tendo como contextos de empréstimo, em especial, a Bolivia, o Chile, os Estados
Unidos, a Suica e alguns paises africanos, como por exemplo, Guiné-Bissau.

17



2006, p. 214), aceitando, no mesmo ano, 0 convite para lecionar na Universidade de
Harvard, Estados Unidos, pais no qual a Pedagogia do Oprimido foi apresentada

ao publico pela primeira vez.

De acordo com Freire, A. (2006), esta obra foi traduzida para mais de trinta
idiomas, chegando ao Brasil somente apds ja ter sido publicada em inglés, espanhol,
francés, italiano, alemao, grego e portugués de Portugal. Adentrou no territrio
brasileiro de maneira clandestina, trazida da Suica pelo professor Jean Ziegler,
conhecido de Paulo Freire, o qual identificado com a defesa dos oprimidos,
ofereceu-se para trazer ao Brasil os originais em portugués da obra mais conhecida
de seu amigo, e, utilizando-se de seu passaporte de diplomata, pois era deputado
pelo Cantdo de Genebra, facilitou a entrada deste importante livro no Brasil, uma vez
que sua bagagem né&o seria revistada. Ja em terras brasileiras, a Pedagogia do

Oprimido foi publicada no ano de 1974, pela Editora Paz e Terra.

Além da grande repercussao e do forte impacto que teve e ainda tem este
livro desde o seu primeiro lancamento ao publico, salientamos também que a
aproximacgdo e a escolha pela analise da Pedagogia do Oprimido n&o foi de modo
algum aleatdrias, pois € neste trabalho que visualizamos uma contundente critica ao
colonialismo de mentalidades e, por consequéncia, a clara defesa das razdes
oprimidas, silenciadas e produzidas simbolicamente como ausentes, configurando,
desse modo, um estudo que ultrapassa os limites pedagdgicos e adentra, com

profunda pertinéncia, nos campos social, cultural, politico, econdmico e epistémico.

Ademais, ao apoiarmos nosso raciocinio nas contribuicbes de Montero
(1998), justificamos o estudo da Pedagogia do Oprimido pelo fato de nos permitir a
observacdo de um pensamento edificado a partir de uma polifonia de vozes que se
voltam para a compreensdo do mundo a partir de uma pluralidade epistémica, tendo
na ideia de libertacdo os pressupostos para a mobilizagdo da consciéncia critica
direcionada, dentre outros aspectos, para a “[...] desnaturalizagdo das formas

canénicas de aprender-construir-ser no mundo” (LANDER, 2005, p. 39).

E, nesse sentido, que dizer algo sobre Paulo Freire, bem como da Pedagogia

do Oprimido, sua obra-prima (FREIRE, A., 2006), constitui uma reflexado instigante
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e desafiadora, uma vez que nos impulsiona a pensar na pertinéncia e na releitura
gue suas ideias admitem em pleno Século XXI, permitindo-nos, também, perceber o
carater comum a todo pensamento classico: a sua atualidade diante da anélise nao
somente do mundo educacional de nossa época, mas, também, dos contextos

social, cultural, politico, econdmico e epistémico que o engloba.

Por que, entdo, pensar Paulo Freire e sua Pedagogia do Oprimido como
expressdes classicas para a compreensdo de algumas dimensfes de nossa vida
societaria contemporanea? A resposta é simples, uma vez que “os classicos sao
agueles livros dos quais, em geral, se ouve dizer: ‘Estou relendo...” e nunca ‘Estou
lendo’...”, pois “toda releitura de um classico € uma leitura de descoberta como a
primeira” exatamente porque “[...] € um livro que nunca terminou de dizer aquilo que
tinha para dizer” (CALVINO, 2007, p. 9-11).

Consoante esta reflexdo, o nosso recorte de pesquisa, enderecado ao estudo
da Pedagogia do Oprimido tem uma de suas justificativas no fato de que, sendo
um texto classico, ainda ndo disse totalmente o que tinha para dizer, propiciando
assim um campo de possibilidades para a elaboracdo de compreensdes multiplas
em torno dessa obra, como, por exemplo, a interpretacao pés-colonial deste livro de
grande repercussdo e impacto, o qual se configurou tdo importante a ponto de
apresentar-se como o “[...] carro-chefe da penetracdo mundial do pensamento

freireano” (SCOCUGLIA, 2006, p. 55).

Além disso, a reflexdo testemunhada na Pedagogia do Oprimido faz desta
uma referéncia imprescindivel para uma compreensdo mais critica do cenario
educacional brasileiro ainda marcado, lamentavelmente, por tons assistencialistas,
autoritarios, paternalistas e excludentes advindos de nossas relacdes sociais mais
amplas, como também caracterizado pela pouca organicidade de nossa educacao
face ao contexto sociocultural de que faz parte e pelo aspecto bancario que ainda
predomina em muitas situacées de ensino e de aprendizagem escolares ou nao

(FREIRE, 2003a; 2005a; 2006a).

Motivo igualmente importante que nos levou a refletir acerca da obra aqui em

destaque se desenha no fato de observarmos um texto que ndo se propde a falar
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para os oprimidos nem por eles, mas a partir deles e contra suas condi¢cdes de
subalternidade, de opresséo e de exploracdo, se constituindo em um canal através
do qual suas presencas possam ser notadas e suas falas possam se tornar audiveis.
Tal caracteristica desemboca na coerente observacao feita por Spivak (2010) em
seu livro Pode o subalterno falar?, quando acertadamente nos diz que a tarefa do
intelectual pés-colonial é a de criar espacos nos quais os subalternos, os oprimidos
e os explorados possam se fazer presentes, falarem e, como consequéncia, serem
vistos e ouvidos. Tal caracteristica fez parte, indiscutivelmente, do discurso e da
pratica de Paulo Freire, o qual defendeu, por toda a sua vida, um pensamento critico
e dialégico como condicdo para a coparticipacdo dos sujeitos humanos no ato de

pensar e de transformar o mundo.

Assim, a importancia desta pesquisa se justifica pela possibilidade de
oferecer, a partir das afinidades entre Paulo Freire e as teorias pds-coloniais,
reflexdes politico-pedagdgicas as ac¢bes contra-hegemonicas de grupos sociais que
buscam construir uma nova forma de sociacéo? calcada nos ideais de justica e de
emancipacédo social. Constitui-se, portanto, em um estudo de forte tom politico,
impulsionado pela crenca de que uma nova mentalidade pode ser construida para
outro mundo possivel. Sinalizamos, ainda, a relevancia deste estudo pelas
contribuicbes que poderao trazer para a ampliacdo do debate académico em torno
da problematica levantada, abrindo possibilidades para o aprofundamento da

guestao em debate.

Este trabalho possui fundo teédrico, tendo na investigacdo bibliografica o
fundamento principal deste estudo. Nesse sentido, corroboramos as contribuicdes
de Gil (2002) e de Andrade (2002) quanto as etapas de leitura por eles sugeridas: a
leitura exploratoria e seletiva, a leitura critica/analitica e a leitura interpretativa.
Desse modo, a pratica de resumos, resenhas, fichamentos e esquematizacédo de

textos foi uma constante no percurso desta pesquisa, através dos quais buscamos

2 Utilizamos o termo sociacdo no sentido empregado por Georg Simmel para caracterizar o conjunto
das interagbes sociais humanas. Para ele, “a sociagado é, [...], a forma (que se realiza de inUmeras
maneiras distintas) na qual os individuos, em razdo de seus interesses — sensoriais, ideais,
momentaneos, duradouros, conscientes, inconscientes, movidos pela causalidade ou
teleologicamente determinados —, se desenvolvem conjuntamente em dire¢cdo a uma unidade no seio
da qual esses interesses se realizam (SIMMEL, 2006, p. 60-61).
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elencar algumas categorias analiticas comuns ao pensamento paulofreireano e a
teoria do pos-colonialismo. Por conseguinte, os raciocinios aqui delineados
amparam-se, fundamentalmente, nas analises de algumas das obras dos seguintes
autores: Paulo Freire, Boaventura de Sousa Santos, Frantz Fanon, Stuart Hall,
Vandana Shiva, Gayatri Spivak, bem como alguns dos principais intérpretes e
interlocutores do pensamento paulofreireano, os quais citamos: Moacir Gadotti, José

Eustaquio Roméao, Ana Maria Araujo Freire, José Carlos Brandao, dentre outros.

O eixo articulador das discussfes desencadeadas esta centrado, portanto, na
observacdo de como as andlises presentes na Pedagogia do Oprimido admitem
afinidades com as reflexdes pds-coloniais — dada a nossa observacéo de que Paulo
Freire, na obra aqui tomada para andlise, se aproxima de alguns dos argumentos
centrais da critica pds-colonial — e como as contribuicdes pedagdgicas pontuadas no
trabalho anteriormente referido podem traduzir aquilo a que Santos (2006; 2007;
2008) denominou de sociologia das auséncias. Por sociologia das auséncias
entendemos o0 movimento intelectual que busca demonstrar que aquilo que né&o
existe é, na verdade, resultado de uma producdo simbdlica das auséncias que
invisibiliza alternativas possiveis ao que existe. De acordo com o raciocinio de
Santos (2008, p. 102), “[...] o objetivo da sociologia das auséncias é transformar
objectos impossiveis em possiveis e com base neles transformar as auséncias em

presencas’.

E importante salientar, a partir disso, que n&o tentamos encaixar
forcosamente a analise paulofreireana sobre os processos bancérios de educacédo
na teoria que nos da suporte neste trabalho. Um de nossos objetivos centrais é o de
acentuar a possibilidade de compreender Paulo Freire como um pensador que
oferece valiosas reflexdes para a ampliacdo do arcabouco teérico e préatico do pés-

colonialismo.

Neste raciocinio, buscamos explicitar a razao pela qual podemos considerar a
Pedagogia do Oprimido como a obra que traz a possibilidade de uma pedagogia

das auséncias®, ou seja, uma acao educacional que busca considerar a pluralidade

30 termo pedagogia das auséncias ndo é uma construgcdo cognitiva nossa. Boaventura de Sousa
Santos ja havia aludido a este termo em alguns de seus trabalhos, dos quais citamos, em especial,
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de saberes e de praticas sociais por meio do estabelecimento de uma préxis®
pedagogica de construcdo coletiva, emancipatoria e dialogal, posta em movimento
com vistas a tornar visiveis e audiveis os modos de conhecer-ser-estar no mundo. E
uma pedagogia que se embasa diretamente nas contribuicbes da sociologia das

auséncias, ja mencionada anteriormente.

O trabalho em pauta assenta-se em duas partes principais. Na primeira,
intitulada Nos caminhos de Paulo Freire: a praxis do Educador da Esperanca®,
nos debrugamos sobre recortes de sua vida e de sua obra de modo a compreender
como se deu a sua formacé&o como Educador da Esperanca, desde suas primeiras
experiéncias com a docéncia, a sua atuagcdo politico-pedagdgica no interior dos
movimentos socioeducacionais da década de 1960 no Brasil, bem como no contexto
dos movimentos educacionais que vivenciou durante seu periodo inicial de exilio,
especialmente no Chile. Buscamos, com isso, acentuar que tais experiéncias
transformaram-se em matéria-prima para a elabora¢do da Pedagogia do Oprimido,
texto que, de acordo com o nosso entendimento, traz consigo uma analitica e
pertinente leitura pds-colonial da realidade social em suas variadas manifestagdes:

cultural, politica, econémica, epistémica e educacional.

A segunda parte, denominada O pdés-colonialismo e a Pedagogia do
Oprimido: delineando afinidades, se propde a refletir acerca da teoria pés-colonial,
suas premissas fundamentais e seus principais interlocutores, analisando a
Pedagogia do Oprimido a luz desse arcabouco teérico. Pontuamos, sobretudo, o
fato de que a obra paulofreireana analisada apresenta em seu amago uma

contundente critica a colonialidade em seus diversos matizes, bem como anuncia,

Para uma pedagogia do conflito. In: SILVA, Luiz Heron. et. al. Novos mapas culturais, novas
perspectivas educacionais. Porto Alegre: Sulina, 1996.

* Na perspectiva paulofreireana, a praxis configura um movimento de “[...] reflexdo e agdo dos
homens sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 2005, p. 42).

® Ao longo deste trabalho nos referimos a Paulo Freire também como Educador da Esperanca, uma
vez que sua postura ético-politica diante da construcdo de um mundo mais justo, humano e
democratico jamais se apartou da esperangca. A postura esperancosa de Paulo Freire abragou
igualmente o sonho, a utopia e a agdo concreta no mundo e com o mundo, pois sendo a esperanca
um imperativo existencial e histérico, somente tem sentido “[...] se é partejada na inquietagéo criadora
do combate, na medida em que também pode partejar novas lutas em outros niveis, desvelando as
possibilidades pelo fundamento ético-histérico. A esperanca, como necessidade ontoldgica, precisa
ancorar-se na pratica para tornar-se concretude histérica, condicdo indispensavel para
conscientizagéo na luta” (VASCONCELOS E BRITO, 2009, p. 106).

22



insistimos, a possibilidade de uma pedagogia das auséncias quando amparada
nas reflexdes suscitadas na sociologia das auséncias (SANTOS, 2006; 2007,

2008).

Assim, a analise da Pedagogia do Oprimido, a luz das teorias pds-coloniais,
nos possibilitou ouvir siléncios ensurdecedores e enxergar presengas ausentes
por meio da defesa de um projeto educativo que tem como base uma cultura e uma
racionalidade cosmopolitas capazes de colaborar para o surgimento de “[...] uma
cultura global, sem raizes nem lealdades locais [...]" (SANTOS, 1996, p. 29), bem
como possibilitar o entendimento da incompletude das culturas, defendendo, assim,
a necessidade de um dialogo intercultural que contribui para a superagdo das
violéncias epistémicas, das monoculturas da mente e das producdes simbdlicas da

inferioridade perpetradas pelos mais variados matizes do universalismo europeu.

Por fim, trazemos, nesta dissertacédo, elementos analiticos para a ampliacédo
das discussGes no ambito da teoria e da pratica pés-coloniais através de uma nova
leitura em torno das reflexdes paulofreireanas, em particular as contidas na
Pedagogia do Oprimido, encarando esta obra como um referencial tedrico capaz
de iluminar o ambito da formacédo de sujeitos humanos com um viés pés-colonial.
Nesse sentido, acentuamos que a referida obra € uma importante ferramenta para a
critica social desencadeada pelo pés-colonialismo, ajudando, assim, na audibilidade
e na visualidade das razdes silenciadas e produzidas simbolicamente como

ausentes.
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Jamais pude pensar a pratica educativa intocada pela questédo dos valores,
portanto da ética, pela questdo dos sonhos e da utopia, quer dizer, das
opcbes politicas, pela questdo do conhecimento e da boniteza, isto €, da
gnosiologia e da estética.

Paulo Freire

Falar algo sobre Paulo Freire e, em particular, de seu principal trabalho no
campo das ideias pedagdgicas, € uma tarefa intelectual complexa, instigante,
prazerosa e reveladora de aspectos até entdo pouco explorados ou nao estudados
por grande parte de seus interlocutores e intérpretes, como € o0 caso da
compreensdo pos-colonial em torno de suas ideias politico-pedagogicas. Dizemos
isto em funcao das leituras e releituras que fizemos no percurso desta pesquisa, que
elege a Pedagogia do Oprimido como foco analitico para os objetivos por nés
almejados, quais sejam: o de discutir as afinidades existentes entre Paulo Freire e a
teoria do pds-colonialismo, como também o de perceber a presenca, nesta obra, de
algumas das argumentacdes centrais das teorias pdés-coloniais. A partir disso,
visamos enfatizar a obra aqui em relevo, mas também e em linhas gerais, a
producdo tedrica e pratica paulofreireana como uma referéncia importante para o
enriguecimento e a ampliacdo dos estudos que se enquadram na perspectiva do

pés-colonialismo.

Diante disso, e com o propésito de melhor situar o leitor quanto a quem foi
Paulo Freire, trazemos nesta primeira parte da dissertacéo recortes de sua vida e de
sua obra, ao mesmo tempo em que iniciamos, ainda que de modo incipiente, a
aproximacdo das ideias paulofreireanas ao campo dos estudos pdés-coloniais,
partindo, principalmente, das contribuicdes de Spivak (2010), de Quayson (2000) e
de Santos (2008) em relacdo a sua teorizacdo sobre a sociologia das auséncias, a
gual julgamos estar presente em Paulo Freire por meio de outra nomenclatura, a
saber: a Pedagogia do Oprimido, que traz em seu amago, a nosso entender, a
defesa das razbes silenciadas e produzidas simbolicamente como ausentes,

abrindo, assim, um campo de possibilidades para o melhor entendimento sobre o
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que se quer dizer quando aludimos a necessidade de uma pedagogia das

auséncias face ao cenario socioeducacional contemporaneo.
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1 RECORTES DE UMA HISTORIA: PAULO FREIRE, SUA VIDA, SUA OBRA

Estas memorias ou lembrancas sdo intermitentes e, por momentos, me
escapam porgue a vida é exatamente assim. A intermiténcia do sonho nos
permite suportar os dias de trabalho.

Pablo Neruda

Cidadao do Mundo, assim é conhecido Paulo Reglus Neves Freire, educador
brasileiro que deixou marcas indeléveis no pensamento pedagdgico mundial,
tornando-se um dos nomes mais influentes e de referéncia para a compreenséo dos
processos educacionais de nossa contemporaneidade. Nasceu no dia 19 de
setembro de 1921 em Recife, capital pernambucana, e faleceu no dia 2 de maio de
1997, em Sé&o Paulo, vitima de um infarto agudo do miocardio. Desde crianca
enfrentou as dificuldades de sobrevivéncia comuns aos setores populares da
periferia capitalista da metade do Século XX. Alfabetizou-se a sombra das arvores
do quintal de sua casa no Recife, tendo como quadro-negro o chdo e como lapis um
graveto de pau (FREIRE, A., 2006) e, driblando as dificuldades concretas de
existéncia, concluiu suas primeiras letras e o0 ensino secundério, chegando,
subsequentemente, a um dos primeiros apices da educacao formal, o Bacharelado

em Direito no ano de 1947.

O fitineréario vital de Paulo Freire foi marcado por um profundo senso de
humanidade, o qual revelou sua amorosidade, sensibilidade e preocupacédo face as
guestdes humanas. Fato interessante a este respeito € a desisténcia de sua carreira
como advogado, pois em sua primeira atuacdo nesta profissdo percebeu que seu
ganha-p&o implicaria na ruina de um jovem dentista, que comprara Seus
equipamentos de trabalho a crédito e ndo tinha como liquidar sua divida.

Transcrevemos abaixo, na integra, suas proprias reflexdes sobre o ocorrido, porque
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julgamos significativas para a compreensdo de sua ativa insercdo no universo

educativo. Disse ele:

Me emocionei muito esta tarde, quase agora, disse a Elza. J4 ndo serei
advogado. Nao que nédo veja na advocacia um encanto especial, uma
necessidade fundamental, uma tarefa indispenséavel que, tanto quanto
outra qualquer, se deve fundar na ética, na competéncia, na seriedade,
no respeito as gentes. Mas néo é a advocacia o que quero. Falei entdo
do havido, das coisas vividas, das palavras, dos siléncios significativos, do
dito, do ouvido. Do jovem dentista diante de mim a quem convidara a vir ter
uma conversa comigo enquanto advogado de seu credor. O dentista
instalara, sendo totalmente, pelo menos em parte, seu consultério e ndo
pagara seus débitos.

Errei, disse ele, ou fui demasiado otimista quando assumi o
compromisso que hoje ndo posso honrar. Nao tenho como pagar o que
devo. Por outro lado, continuava o jovem dentista, em voz lenta e sincera,
segundo a lei, ndo posso ficar sem os instrumentos de trabalho. O
senhor pode providenciar a tomada de nossos moéveis — a sala de
jantar, a sala de visita... E, rindo um riso timido, nada desdenhoso, mais
com humor do que com ironia, completou: S6 ndo pode tomar minha
filhinha de ano e meio.

Ouvi calado, pensativo, para, em seguida, dizer: Creio que vocé, sua
esposa, sua filhinha, sua sala de jantar, sua sala de visita vao viver uns
dias como se estivessem entre parénteses com relagdo aos vexames
de seu débito. S6 na préxima semana poderei ver o credor a quem
devolverei a causa. Mais uma semana, possivelmente, ele levara para
conseguir outro necessitado como eu para ser seu advogado. Isto Ihes
dard um pouco de ar, mesmo entre parénteses. Gostaria de lhe dizer
também que, com vocé, encerro minha passagem pela carreira nem
sequer iniciada. Obrigado.

O jovem de minha geracdo deixou o escritorio talvez sem ter entendido
profundamente o dito e o ouvido. Apertou calorosamente minha mao com a
sua mao fria. Em casa, quem sabe, repensando o dito tenha comecado a
compreender algumas das raz6es que me levaram a dizer o que eu disse.
Naguela tarde, redizendo a Elza o dito ndo poderia nunca imaginar que um
dia, tantos anos depois, escreveria a Pedagogia do oprimido, cujo
discurso, cuja proposta tém algo que ver com a experiéncia daquela tarde
pelo que ela significou também e sobretudo na decisdo de aceitar o convite
de Cid Sampaio®, que me trazia Paulo Rangel’. E que deixar definitivamente
a advocacia naquela tarde, tendo ouvido de Elza: Eu esperava isto, vocé é
um educador, nos fez poucos meses depois, hum comec¢o de noite que
chegava apressada, dizer sim ao chamado do SESI, para sua Divisdo de
Educacéo e Cultura, cujo campo de experiéncia, de estudo, de reflexdo, de
pratica se constitui como um momento indispensavel a gestacdo da
Pedagogia do oprimido (FREIRE, 1992, p. 17-18, grifos no original).

® Cid Feij6 Sampaio foi o diretor do Departamento Regional do SESI/PE durante a época em que
atuou Paulo Freire neste O6rgdo assistencial. Posteriormente, foi eleito governador do Estado de
Pernambuco, atuando de 1959 a 1963. Implementou ac¢des educativas vinculadas ao ideario
nacional-desenvolvimentista, pondo em andamento uma politica educacional enquanto “[...]
instrumento para a implantagao da luta pelo desenvolvimento” (SOUZA, 1987, p. 74).

" paulo Rangel Moreira foi grande amigo de Paulo Freire desde os tempos escolares no Colégio
Osvaldo Cruz, em Recife/PE.
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E foi, deste modo, que o mundo ganhou, definitivamente, um de seus mais
importantes pensadores no campo da educacao do Séeculo XX, cujas influéncias se
fazem sentir, com grande pertinéncia, nos tempos atuais. Entretanto, foi no Colégio
Osvaldo Cruz, uma das instituicbes educativas mais prestigiadas do Recife, no
Servico Social da Industria (SESI)® de Pernambuco, na Escola de Servico Social e
na Escola de Belas Artes deste mesmo Estado, nos movimentos socioeducacionais
dos primeiros anos da década de 1960, dos quais destacamos o Movimento de
Cultura Popular (MCP) e a experiéncia de Angicos/RN, que Paulo Freire iniciou sua
praxis pedagdgica mais intensa, ganhando a experiéncia que mais tarde se tornaria
matéria-prima para a escritura de seu livro mais lido em todo o mundo, a saber: a

Pedagogia do Oprimido.

1.1 Do chdo do imaginario ao chdo da realidade: a experiéncia politico-
pedagodgica de Paulo Freire e a feitura do Educador da Esperanca

No ano de 1941, j& demonstrando grande desenvoltura para a préatica do
magistério em seu cargo de auxiliar de disciplina no Colégio Osvaldo Cruz, Paulo
Freire vivencia, no ambito desta instituicdo de ensino, suas primeiras experiéncias
como docente titular da disciplina Lingua Portuguesa até 1947, mesmo ano em que
€ convidado para atuar no SESI/PE. Conforme afirma uma de suas principais
biografas, a pratica docente de Paulo Freire ultrapassou o0s muros deste
educandario, uma vez que “[...] ele foi sendo contratado para lecionar em outras
instituicGes escolares do Recife: Colégio Americano Batista, Colégio Sagrada
Familia, Colégio Porto Carreiro e Colégio Padre Félix”® (FREIRE, A., 2006, p. 59). E

foi desta maneira que o autor da Pedagogia do Oprimido pdode, de fato, concretizar

® Orgao criado pela Confederacdo Nacional da Indistria por meio de um acordo com o governo de
Getulio Vargas.

° Estas instituicdes educativas eram colégios de elite, frequentados pelas classes abastardas do
Recife. Em sua maioria eram escolas religiosas, como alguns de seus préprios nomes levam a supor.
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o seu sonho de adolescéncia quando, ao nivel do imaginario, se via dando aulas, se

via se fazendo professor.

Fui um menino cheio de anlancios docentes, o que nédo significa que eu
tenha nascido professor. Agora, quando me revejo, me retomo — coisa que
gosto de fazer — me lembro que era um menino curioso. Um professor que
ndo exerce a curiosidade estd equivocado. Eu me perguntava muito,
pergunta aos outros, era método de estudo... Na adolescéncia sonhava
tanto em ser professor que as vezes, para mim, era dificil perceber que
estava no nivel imaginario e ndo no real: eu me via dando aulas (FREIRE,
2005b, p. 305, grifo no original).

Em seu livro Cartas a Cristina (2003b), dedicou a décima carta a analise de
seu deslumbramento diante da docéncia, iniciada no Colégio Osvaldo Cruz e
ampliada em outros colégios, como vimos. E interessante observar que esse
enfeiticamento pela docéncia conduz Paulo Freire a uma intensa pratica de leituras
sobre gramaticos brasileiros e portugueses, bem como a um intenso andarilhar pelas

livrarias de sua cidade natal.

As revistas e os livros o0 encantavam, a tal ponto, que a compra de
vestimentas ficava sempre entre paréntese, mediante seus proprios termos, pois
acreditava que a compra de revistas especializadas e de livros significava o desafio
de aprender a estudar e, estudando, se capacitar para realizar de maneira cada vez
mais significativa o seu exercicio docente. As palavras do préprio Paulo Freire sédo

bastante ilustrativas para melhor entendermos o seu enfeiticamento pela docéncia.

Escreveu ele:

As revistas e os livros punham sempre entre paréntese a aquisicdo de
roupas e, somente quando ja ndo era possivel deixar para um depois
distante, comprava algo ordinario. Raramente naquele periodo de
alumbramento em que me achava, apaixonado, enfeiticado mesmo, pela
docéncia no Colégio Oswaldo Cruz, apliquei um dinheiro maior na compra
de uma roupa como certa vez o fiz. [...]. Ndo andava sujo, é verdade, mas
andava feiamente vestido.
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Para mim, porém, valiam mais as revistas especializadas e os livros que
comprava, com cuja leitura, desafiado, eu ia aprendendo a estudar e me
capacitava melhor para fazer eficaz a minha pratica docente, do que as
roupas elegantes e em maior quantidade. Elas viriam depois, quando
revistas fundamentais e livros indispensaveis ndo concorressem com elas.
Ou melhor ainda, quando e se as roupas e livros pudessem ser adquiridos
sem que eu tivesse de contar de um até dez antes de escolher o que
comprar (FREIRE, 2003b, p. 110-111).

As livrarias e os sebos visitados por Paulo Freire representaram um campo
epistemoldgico fundamental para sua feitura como educador. Eram espacos nos
quais se construia a intimidade com os livros que satisfaziam o gosto pela leitura,
assim como ofereciam a oportunidade de estreitar os lacos com um bom numero de
intelectuais do Recife daquela época. Eram espacos de ensino e de aprendizagem
por exceléncia, nos quais a curiosidade menina desabrochava, desembocando em
ricas experiéncias de trocas de ideias, que se iniciavam com o andarilho por entre as
prateleiras, o exame cuidadoso dos indices de alguns livios e de suas
apresentacdes, chegando ao momento mais importante: o do diadlogo vivo, que

nutria a condicéo ontolégica de ser mais'® de cada um dos participantes™®.

Paulo Freire é bastante contundente quanto a importancia desse tempo, em
gue nos fins de tarde do Recife parava, em duas ou mais livrarias, para o exercicio
de sua curiosidade e, consequentemente, para a ampliacdo e a ressignificacao de

seus conhecimentos.

' paulo Freire entendia a expressdo ser mais como a vocagdo ontolégica dos seres humanos, ou
seja, como seres inacabados que somos noés, precisamos “viver a busca incessante do
aprimoramento individual necessario ao convivio coletivo. O ‘ser mais’ € a pratica da valorizagdo do
individuo como homem. [NoOs diriamos: como Ser Humano, em fung¢do de a linguagem, como o
proprio Paulo Freire esclarece na Pedagogia da Esperanca, carregar um corte sexista.] E a procura
pela liberdade, que € uma conquista e nao uma doacao, exigindo sempre uma busca permanente,
que existe no ato responsavel de quem a faz. O ‘ser mais’ significa, também, ter a consciéncia de que
a criatura humana € um ser inconcluso e consciente da propria inconclusdo. Assim, o ‘ser mais’ é
uma vocacéo natural de todos os homens” (VASCONCELOS E BRITO, 2009, p. 176).

' Era no espaco da Livraria Editora Nacional onde Paulo Freire e seus amigos exercitavam a

curiosidade menina que os envolvia. Esta livraria “[...] dispunha de um amplo espago com mesa
longa, cadeiras em volta, onde, ap6s o passeio pelas prateleiras, nos sentavamos e conversavamos
livremente como se estivéssemos participando de um seminario académico” (FREIRE, 2003b, p.
111).

31



Indagando-me sobre minha formagdo como educador, como sujeito que
pensa a pratica educativa, jamais eu poria de lado, como um tempo
inexpressivo, o em que andarilhei por pedacos do Recife, de livraria
em livraria, ganhando intimidade com os livros, como 0 em que visitava
seus coOrregos e seus morros, discutindo com grupos populares seus
problemas ou como em que, durante dez anos, vivi a tenséo entre pratica e
teoria e aprendi a lidar com ela: o tempo do Sesi (FREIRE, 2003b, p. 113,
grifo nosso).

E foi em sua atuacdo no SESI/PE que Paulo Freire aprofundou ainda mais a
sua visdo sobre educacdo, se constituindo, como ele préprio declarou, em um

tempo fundante.

Com a experiéncia docente construida nos colégios em que lecionou Lingua
Portuguesa entre os anos de 1941 e 1947, bem como com a ampliacdo de seus
conhecimentos oriundas, dentre outros lugares, dos espacos formativos das livrarias
qgue frequentou com seus amigos, Paulo Freire aceitou o convite de Cid Sampaio,
feito através de Paulo Rangel Moreira, amigo e colega de estudos desde os tempos
escolares do Colégio Osvaldo Cruz, para ir trabalhar no setor de Educacéo e Cultura
do recém-criado SESI/PE. Foi no ambito desta instituicdo que ele teve contato com a
educacao de adultos/trabalhadores, enxergando a necessidade de se enfrentar, com
seriedade, a problemética da educacdo de modo geral, e, de maneira mais
especifica, a da educacéo popular e da alfabetizacdo de adultos, tendo em vista os
altos indices de analfabetismo e a pouca escolaridade da populacédo brasileira em

linhas gerais.

A atuacgdo de Paulo Freire no SESI/PE de 1947 a 1957 foi, como um todo,
inovadora, revolucionaria em certo sentido. Ao assumir a direcdo do setor de
Educacdo e Cultura, quando da sua graduacdo em Direito em 1947, iniciou uma
nova forma de vivenciar a gestao, pois rompeu com os padroes do gestar para e
deslocou o eixo para o gestar com, desenvolvendo, assim, uma pratica de gestéao
participativa, cujo conteudo ia de encontro a postura de tutela expressa na visao
daqueles que se propunham a gestar em nome de. Essa nova forma de gestao
anunciava o modo dialégico através do qual Paulo Freire fundamentaria sua agao

sobre o mundo, e o dialogo, categoria fundamental em seu pensamento, acabaria
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por permear toda a sua praxis pedagogica, se constituindo como um elemento
imprescindivel para o surgimento daquilo a que, posteriormente, chamaria de

consciéncia critica.

O envolvimento de Paulo Freire com o SESI/PE possibilitou a sua
aproximagdo quanto a problematica educacional, ndo somente a do Estado de
Pernambuco, onde atuou mais significativamente na época, mas também do Brasil.
Neste momento, preocupou-se mais detidamente com os problemas da relagcao
entre escolas e familias, experimentando varias estratégias que conduzissem a um

encontro entre essas duas instituicdes no intuito de uma melhor

[...] compreensao da pratica educativa realizada nas escolas, por parte das
familias; [e] a compreensdo das dificuldades que as familias das areas
populares, enfrentando problemas, teriam para realizar sua atividade
educativa. No fundo, buscava um didlogo entre elas de que pudesse
resultar a necessdaria ajuda muatua que, por outro lado, implicando uma
intensidade maior da presenca das familias nas escolas, pudesse ir
aumentando a conotacdo politica daquela presenca no sentido de abrir
canais de participagdo democrética a pais e mées na prépria politica
educacional vivida nas escolas (FREIRE, 1992, p. 20).

O empenho na busca deste didlogo resultou em um estreitamento das
relaces entre escolas e familias, tendo no Circulo de Pais e Professores um espaco
privilegiado para o fortalecimento dessa interacdo, que, por meio do debate, incidiu
positivamente no aprendizado daqueles a quem o SESI/PE prestava assisténcia
escolar. O Circulo de Pais e Professores refletiu o ineditismo de Paulo Freire e a sua
“[...] capacidade de radicalizar propostas educativas inovando e ousando dentro de
um o6rgao assistencialista patronal num tempo de conservadorismo forte das classes

dominantes do pais, sobretudo as nordestinas” (FREIRE, A., 2006, p. 66).

O gosto pelo didlogo e pela participacdo popular marcou toda a pratica
politico-pedagogica de Paulo Freire, e o Circulo de Pais e Professores, estabelecido
no SESI/PE durante sua gestdo como diretor do setor de Educacédo e Cultura,

representou muito bem sua defesa por uma pratica educativo-dialogica como
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possibilidade para a aprendizagem e o exercicio da democracia. Em Cartas a
Cristina, livro no qual Paulo Freire dedicou a décima primeira carta a reflexdo de
seu trabalho no SESI/PE, observamos ainda mais explicita a sua valorizacdo do
didlogo e da participacdo enquanto situacdes politico-pedagogicas por exceléncia,
assinalando que uma postura dialégico-participativa possibilita assegurar o direito a
fala, a voz e a critica, assegurando o0 respeito mutuo entre seus participantes
(FREIRE, 2003b), bem como a aprendizagem da democracia pela pratica
democratica. Aprender democracia praticando democracia, esse foi o objetivo e o

ineditismo de Paulo Freire, para quem

[...] a questdo do direito a voz das classes populares, que implica sua
mobilizagdo, sua organizacdo, uma educacéo desocultadora de verdades, é
tdo atual hoje quanto fundamental foi ontem. No fundo, esta é a questdo
agora, tdo discutida, tdo debatida da cidadania, mas hoje, como ontem, téao
negada as grandes massas populares brasileiras. Aos renegados e
renegadas, as interditadas e aos interditados, proibidos de ser (FREIRE,
2003b, p. 119-120).

Assim, contrario a postura autoritaria que deu contorno e substancia a nossa
formacdo sociocultural, negadora, por assim dizer, do direito a fala de amplos
setores populares, Paulo Freire sempre defendeu uma acéo politica nho mundo na
qual didlogo e participacdo auténticos se articulassem de modo que, promovendo a
audibilidade de uma polifonia de vozes secularmente silenciada, promovesse,
também, a visibilidade de camadas sociais produzidas simbolicamente como
invisiveis, como ausentes do processo socio-historico. Por isso, Paulo Freire estava

convencido de que

[...] um presente profundamente ensopado das aguas histérico-culturais e
ideoldgicas de um passado agressivamente autoritario estava a exigir de
educadoras e educadores progressistas uma pratica educativa que
propiciasse, a quem nela se envolvesse, experiéncias de participacdo, que
eu me entreguei ao trabalho no Sesi. Experiéncias de decisdo que, no

34



fundo, inexistem fora da prova a quem nos submetem os conflitos, da
comparacao, da valoragdo, da ruptura, da opgéo.

Uma das tarefas nossas, a de educadoras e educadores progressistas, era,
ontem como hoje, trabalhar esse passado, que se adentra no presente, ndo
s6 como um tempo de autoritarismo, de siléncio imposto as massas
populares, mas também como um tempo em que uma cultura da
resisténcia foi se gerando como resposta a violéncia do poder.

O presente brasileiro vem sendo abracado por essas herancas coloniais: a
do siléncio e a da resisténcia a ele, a da busca da voz, a da rebeldia que
necessita de ir virando cada vez mais criticamente revolucionaria (FREIRE,
2003b, p. 122, grifos no original).

Estas reflexbes paulofreireanas caminham na mesma direcdo das
argumentacfes poés-coloniais desencadeadas por Quayson (2000) e por Santos
(2008), quando assinalam, respectivamente, a necessidade de um engajamento
mais vivido com os problemas de um mundo formatado por colonialismos e
imperialismos, como também a producdo de reflexdes sobre as rupturas e
continuidades com o sistema colonial a partir de perspectivas econdémicas,
socioldgicas, politicas ou culturais. E no interior desta Ultima, a necessaria analise
em torno de sistemas de representacdo e processos de identidade que desaguem
na critica aos efeitos da colonizacdo, desde as novas formas de dominacédo, de
opressdo e de autoritarismo, as monoculturas da mente, violéncias epistémicas e

producdes simbdlicas da inferioridade.

Diante disso, ndo teria Paulo Freire elencado uma pertinente andlise pos-
colonial da realidade brasileira? N&o teria ele construido uma pratica politico-
pedagdgica que hoje poderiamos denominar de pos-colonial? As possiveis
respostas a esses questionamentos constituem conteldo sobre o qual nos

debrucaremos posteriormente, em momento mais oportuno.

Retomando as andlises sobre o processo de dialogacdo® posto em
movimento por Paulo Freire quando de sua atuagdo no SESI/PE, Branddo (2001)
acentua que o autor da Pedagogia do Oprimido amava o dialogo como fonte de

esperanca de que viesse a ser

'2 No raciocinio paulofreireano, o processo de dialogacao resulta em uma posicéo ativa e participante
do ser humano sobre a realidade em que se acha inserido. Este conceito opbe-se ao de
assistencializacao, que remete ao maximo de passividade do ser humano diante dos acontecimentos
que o envolve.
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[...] uma pratica de todos os dias e, a0 mesmo tempo, um horizonte sempre
aberto a realizar-se como um ‘inédito viavel [...]. Uma educacéo sonhada e
praticada como uma primavera que irrompe com o poder de criar nas vidas
e nos espiritos das pessoas a sua verdadeira vocacdo: a de pensarem suas
préprias idéias e dizerem suas proprias palavras como seres livres,
solidarios, ativos e participantes da construcédo de seus proprios mundos de
vida e de destino (BRANDAO, 2001, p. 18).

Essa énfase no dialogo e na participacdo revela, explicitamente, um
pensamento contrario a tutela da voz e favoravel a coparticipacdo dos sujeitos no
ato de pensar, como ficara claro ao longo de toda a sua obra. Paulo Freire sempre
situou o dialogo enquanto verdadeira comunicacdo entre 0s sujeitos humanos,
enxergando-o como a possibilidade da construcdo de uma educacdo como pratica
da liberdade. Assim, a valorizacdo do dialogo e da participacdo no pensamento
paulofreireano ndo se da pela pura valorizacdo em si. Ela carrega, para além da
dimensdo pedagdgica, um aspecto eminentemente politico e cultural, exatamente
por trazer, a nosso ver, a possibilidade de uma sociologia das auséncias capaz de
fundamentar uma pedagogia das auséncias que incida na visualizacdo daquilo que
foi historicamente ausentado pelas culturas dominantes (GADOTTI, s/d, In:

www.cifa.org.br).

Como dissemos, 0 gosto pelo didlogo e pela participacdo marcou
profundamente a existéncia de Paulo Freire e a sua passagem como diretor
Superintendente do SESI, Departamento Regional de Pernambuco acentuou ainda
mais o modo dialégico-participativo de tons fortemente democraticos com o qual
gestou esta instituicdo até o ano de 1956, quando voltou a ser diretor do setor de
Educacao e Cultura do referido 6rgao assistencial. A autora de Paulo Freire: uma
historia de vida (2006), nos propicia o detalhamento da homeacédo de Paulo Freire

como diretor Superintendente do SESI/PE, escrevendo que

Em 1°.12.1954, através da Portaria n.1721, assinada por Sebastido de
Holanda Cavalcanti, diretor do Departamento Regional do SESI, Paulo, aos
33 anos de idade, foi promovido para as funcdes de diretor Superintendente
do Departamento Regional de Pernambuco, cargo comissionado que
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ocupou até 23.10.1956, quando, por meio da Portaria n.2627, o industrial
Miguel Vita, como diretor Regional do SESI, o destituiu, a pedido, desse
cargo, devendo voltar as func¢des efetivas de Diretor da Divisdo de
Educacédo e Cultura (FREIRE, A., 2003, p. 64, grifo no original).

Da mesma maneira em que buscou insistentemente o estabelecimento de
uma gestdo democratica no interior do setor de Educacgéo e Cultura do SESI/PE, na
tentativa de democratizar a escola, buscando a ampliagédo da participacao de pais,
maes, educandos, educadores e educadoras, assim também o foi quando de sua
gestdo como Superintendente desta mesma instituicdo, através da qual se
empenhou em democratizar a gestdo por meio da aproximacéo e do didlogo entre os

mais variados setores constituintes do SESI/PE.

O projeto de Paulo Freire e de sua equipe para a gestao da Superintendéncia
Regional do SESI/PE incluia, em um primeiro momento, a necessidade de
conhecimento mutuo sobre as atividades desenvolvidas por cada setor, de modo
que isso contribuisse para uma melhor articulacdo entre eles e evitasse
descompassos e contradi¢cdes entre a pratica de um setor e a de outro. Para tanto, o
SESI/PE precisaria de um tempo para o conhecimento de si mesmo, o que ficou
acordado, entre os diretores de cada setor, que o expediente matutino dos sabados
seria destinado a esse autoconhecimento, espaco através do qual foi possivel uma

melhor relacéo entre o planejamento e a pratica.

Em linhas gerais, 0s objetivos precipuos dessas reunides desaguavam em
uma maior abertura para o dialogo, assim como em uma maior compreensado dos
limites e das possibilidades de cada um. Tais objetivos ndo tardaram a apresentar
resultados positivos, o que ficou claro na significativa intersetorialidade no ambito do
SESI/PE, que promoveu maior conhecimento em torno de programas e de projetos
desenvolvidos por cada setor. Vencida a etapa do estabelecimento de um vivo

didlogo entre os setores componentes do referido 6rgdo, restava outro passo
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igualmente complexo, qual seja: o do aprofundamento da pratica democréatica com

as liderancas dos Sesianos Clubes™®.

Impulsionados pelo sonho de romper com as estruturas autoritarias téo
caracteristicas de nossa formacdo sociocultural e com as relagdes de
assistencialismo que marcavam profundamente o SESI/PE, Paulo Freire,
acompanhado de Heloisa Bezerra, assistente social de sua equipe, visitaram cada
uma das diretorias dos Sesianos Clubes do Recife, com vistas a preparar o caminho
para a execucgdo da primeira reunido com seus diretores. O propoésito desta primeira
reunido era o de apresentar e discutir o projeto que se assentava na perspectiva de
promover uma maior participacdo e ingeréncia dos Sesianos Clubes em seus

respectivos nucleos sociais.

Na medida em que a ideia ganhava corpo através das sucessivas reunifes
entre os lideres de cada clube e o0s seus associados, os Sesianos Clubes
comecaram a ganhar maior autonomia em relagdo ao Departamento Regional e
seus associados passaram a participar cada vez mais das decisdes que lhes diziam
respeito, ganhando, assim, voz e visibilidade no &mbito de uma gestdo que
possibilitava a aprendizagem da democracia pela sua pratica democratica, tendo no

dialogo um de seus matizes fundamentais.

A proposta de Paulo Freire e de sua equipe despertou resisténcia quanto a
presenca critica dos Sesianos Clubes na gestdo dos nucleos do 6érgao assistencial
qgue lhes proporcionava a existéncia, uma vez que os funcionarios do SESI/PE
passaram a ter maior autonomia, voz e visibilidade no interior desta instituicdo

patronal. Freire (2003b), refletindo acerca disso, claramente escreve:

Houve também, obviamente, resisténcias a presenca critica dos Clubes
Sesianos que necessariamente ganhavam espago e aumentavam sua
possibilidade de voz, por parte de funcionarios do Sesi. Para alguns

¥ Os Sesianos Clubes nasceram da ideia de José Dias da Silva, advogado que pleiteava a
construcdo, nestes clubes, de espacos democraticos onde seus associados tivessem um minimo de
ingeréncia, o que significava o direito a voz e a participagéo. Entretanto, “[...] isto ia contra o ‘pecado
original’ do Sesi que o conformava como uma instituicdo assistencialista.” (FREIRE, 2003b, p. 134,
grifos no original).
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profissionais, ainda que ndo para a maioria, 0s associados do Sesi ndo
podiam ser nada mais do que puros assistidos a quem prestavam um certo
favor. Dai que, cada vez mais, se sentissem desrespeitados em face da
presenca atuante, ndo mais docil e submissa, da clientela. Presenca
vigilante do horario de médicos, de dentistas, de professoras, etc.

Mais uma vez, na resisténcia desses profissionais, a forca da ideologia
dominante, autoritaria, antidemocratica, racista, elitista, estava presente.
N&o foram poucas as vezes em gue essas vozes retrogradas chegaram ao
gabinete do presidente Holanda Cavalcanti por portas e travessas, e, em
todas as vezes, ele sempre recusou-se de ouvi-las (FREIRE, 2003b, p. 143-
144, grifos no original).

Essa inovadora e inédita pratica do gestar com, seja no ambito do Circulo de
Pais e Professores inaugurado na direcdo paulofreireana do setor de Educacao e
Cultura do SESI/PE, seja em sua gestdo como Superintendente desta instituicao
assistencial, impulsiona 0 nosso pensamento no sentido de mais uma aproximagao
entre Paulo Freire e as teorias do pos-colonialismo, tendo em vista que a pratica da
gestdo democratica colocada em andamento pelo autor da Pedagogia do
Oprimido, em sua atuacdo no SESI/PE, desemboca na pertinente observacao de
Spivak (2010), quando, ao aludir sobre o papel do intelectual pés-colonial, afirma
gue este possui a tarefa de, combatendo as condi¢cdes de subalternidade, de
opressdo e de exploracdo, criar espacos por meios dos quais 0s subalternos, 0s

oprimidos e os explorados possam falar e, como consequéncia, possam ser ouvidos.

A autora acima referida denuncia, ainda, a posi¢cao de cumplicidade daqueles
intelectuais que julgam poder falar em nome de. Para ela, agir dessa forma é
contribuir para a reproducéo das estruturas de poder, de opresséo e de exploracéo,
mantendo o0s subalternos, os oprimidos e os explorados em uma condicdo de
invisibilidade e de siléncio (SPIVAK, 2010). Nessa Otica, a pratica desencadeada
por Paulo Freire, em sua atua¢do no SESI/PE, caminhou exatamente no sentido de
possibilitar as camadas populares, secularmente silenciadas e invisibilizadas,
espacos por meio dos quais suas vozes fossem ouvidas e suas presencas fossem
notadas, delineando, desse modo, uma acdo no mundo contraria as condicdes de
subalternidade, de opresséo e de exploracdo, encontrando, na acao dialdgica, uma
senda para a promocao da vocacao ontoldgica do ser humano, qual seja: a do ser

mais.
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E importante salientar a visdo critica que Paulo Freire possuia acerca do
SESI/PE, o qual Ihe possibilitou a construcdo de uma visdo mais acurada da
realidade social de seu tempo e da prépria perspectiva assistencialista que marcava
profundamente o referido 6rgdo assistencial. E novamente em Cartas a Cristina

gue podemos perceber tal posicionamento:

Na perspectiva da classe dominante, enquanto assistencial, o Sesi deveria
ser assistencialista. Por isso mesmo, qualquer pratica de que resultasse ou
gue implicasse uma presencga democraticamente responsavel dos sesianos
no comando dos nlcleos ou centros sociais, que significasse um minimo de
ingeréncia dos trabalhadores no préprio processo de prestagdo de servigos
de assisténcia, tendia a ser recusada como perigosa e subversiva. No
fundo, seria ingénuo pensar que 0 Sesi fosse expressdo da bondade
incontida da classe dominante, que, tocada pelas necessidades de seus
trabalhadores, o criara para ajuda-los.

Pelo contrario, o Sesi exprimia um momento inteligente da lideranga
patronal nas suas rela¢gBes contraditérias com a classe operéria.

Era uma tentativa de amaciamento dos conflitos de classe e um esforgo de
obstaculizar a formacdo de uma consciéncia militante, politica, entre os
trabalhadores. Dai que as praticas estimuladoras de um saber critico
fossem vistas, cedo ou tarde, com restricbes (FREIRE, 2003b, p. 116-117).

Contudo, Paulo Freire reconheceu que

Foi exatamente no Sesi, como espécie de contradicdo sua, que vim
aprendendo, mesmo quando ainda pouco falasse em classes sociais, que
elas existem, que elas existem em relacdo contraditdria. Que experimentam
conflitos de interesses, que s&do permeadas por ideologias diferentes,
antagonicas. [...]

Eu ndo era progressista porque a leitura de alguns autores ou autoras me
dizia que eu devia ser. Eu era progressista porque me sentia ofendido,
como gente, pela perversidade de uma realidade injusta e negadora do que,
cada vez mais, me parecia ser a vocacdo ontolégica do ser humano: a de
ser mais.

Eu ndo era progressista porque estivesse certo de que o futuro
inexoravelmente traria o socialismo. Pelo contrario, eu era progressista
porque, recusando uma compreensdo mecanicista da historia, estava certo
de que o futuro teria de ser construido por nés, mulheres e homens, na luta
pela transformacgéo do presente malvado (FREIRE, 2003b, p. 118-121).
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Desse modo, foi a partir das experiéncias e das contradi¢cdes vivenciadas no
ambito do SESI/PE que Paulo Freire foi adquirindo a sensibilidade necessaria para
pensar mais criticamente o mundo, suas antinomias e injusticas. No entanto, o
pensar de Paulo Freire ndo foi um pensar pelo simples pensar, mas uma reflexdo
retirada da realidade para a ela voltar de modo problematizado, ou seja, um

pensamento que caminhou na direcao da acao-reflexdo-acao.

O SESI/PE foi para Paulo Freire um campo epistemoldgico imprescindivel
para a constituicao das reflexdes que posteriormente contribuiriam para a tecitura de
seu livro mais importante, a Pedagogia do Oprimido. A experiéncia construida no
SESI/PE representou um tempo fundante, pois “[...] abriu-lhe a possibilidade de,
pensando sobre o que escutava, via, observava, sentia e refletia, sistematizar a sua
compreensao de educagdo. Ele asseverava: o SESI foi para mim um tempo
fundante.” (FREIRE, A., 2006, p. 82, grifo no original). A passagem pelo SESI/PE

foi, portanto, fundamental para a elaboracdo da Pedagogia do Oprimido.

A Escola de Servico Social do Recife representou o locus no qual Paulo Freire
iniciou a sua experiéncia como docente em nivel superior, lecionando Filosofia da
Educacao nesta instituicédo, “[...] criada pelo esfor¢o de algumas mulheres catdlicas,
preocupadas com a situagao social dos trabalhadores/as do Recife, [...]” (FREIRE,
A., 2006, p. 92). A sua atuagdo nesta Escola, iniciada em 1947, mesmo ano em que
comecava o0s seus trabalhos no SESI/PE, oportunizou-lhe uma compreensao mais
critica acerca da assisténcia social no Brasil, tendo em vista que pode estabelecer
uma relacdo dialética entre as suas experiéncias académicas e as praticas
educativas que realizava no ambito do 6rgdo institucional do patronato/trabalhadores

do Estado de Pernambuco.

Do mesmo modo em que o SESI/PE propiciou a Paulo Freire estreitar os
lacos entre a teoria e a pratica, a sua passagem pela Escola de Servico Social
também |he proporcionou o alargamento critico em torno de seu trabalho enquanto
militante em favor dos esfarrapados do mundo, como mais tarde se referiria as
pessoas subalternizadas, oprimidas e exploradas, tanto pela sociedade capitalista,

quanto por outras formas de subalternidade, de opresséo e de exploracdo. A
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reflexdo em torno da relacdo entre a teoria e a pratica pode ser melhor

compreendida a partir das préprias palavras de Freire (2003b). Afirmou ele:

A pratica precisa da teoria, a teoria precisa da pratica, assim como o
peixe precisa de dgua despoluida. [...]

Foi procurando a razao de ser do saber que a pratica me dava, que procedi
ao longo dos anos em que me experimentei no Sesi. Dai que me
submetesse sempre a pratica de que participava e a de outros a uma
indagacdo que nado se satisfazia com as primeiras respostas. A um
guestionamento severo, metodicamente rigoroso. Por isso é que, a muitas
das leituras que fiz & época, fui trazido pela pratica.

Eram leituras necessérias a que chegava na ansia de compreender melhor
0 que fazia. Leituras que ora confirmavam o acerto de certo procedimento,
ora me ajudavam a retificd-lo. Leituras que também me levaram a outras
leituras. No campo das Ciéncias Sociais, da Linguistica, da Filosofia, da
Teoria do Conhecimento, da Pedagogia; no campo da Histéria, no da
Historia Brasileira no da andlise de nossa formacéao.

Leituras de textos que me ofereciam fundamentos para, de um lado,
continuar a leitura do contexto; de outro, para nele intervir (FREIRE, 2003b,
p. 145-146, grifo no original).

A Escola de Belas Artes de Pernambuco propiciou a Paulo Freire o
aprofundamento de sua leitura critica de mundo, “[...] criando melhores condicdes de
fazer-se o educador ético-politico e critico-libertador que foi” (FREIRE, A. 2006, p.
93). Nesta Escola, foi professor catedratico interino de Histéria e Filosofia da
Educacéao, tendo sido nomeado em 1952 e cuja nomeacgédo somente foi referendada
em 1955. A atuacdo no ambito da Escola de Belas Artes, em conjunto com as
experiéncias adquiridas no SESI/PE e na Escola de Servigo Social, possibilitou ao
Educador da Esperanga uma inser¢do mais detida na concretude da realidade
brasileira de entdo, marcada por profundas injusticas sociais que aprisionavam, em

um alto nivel de miserabilidade, as camadas populares.

Ao adentrar na reflexdo acerca dessa realidade, Paulo Freire enxergou com
clareza os contornos colonialistas de nossa educacdo, caracterizada pela
verticalidade da relacdo pedagogica, pelo tom memorialistico e sem nenhuma
preocupacdo com o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo face a razéo

de ser das coisas. A critica acerca desta problemética educativa nacional configurou
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um dos principais argumentos de sua tese intitulada Educacdo e Atualidade
Brasileira, defendida em 1959 quando da realizagdo do Concurso publico para
professor catedratico da Escola de Belas Artes de Pernambuco. Suas

argumentacdes caminharam no sentido de demonstrar que

Somente na medida em que nos fizermos intimos de nossos problemas,
sobretudo de nossas causas e de seus efeitos, nem sempre iguais aos de
outros espacos e de outros tempos, ao contrario, quase sempre diferentes,
poderemos apresentar solucdes para eles.

O problema educacional brasileiro, de importancia incontestavelmente
grande, é desses que precisam ser vistos organicamente. Precisam ser
vistos do ponto de vista de nossa atualidade. No jogo de suas forcas,
algumas ou muitas dentre elas, em antinomia uma com as outras (FREIRE,
2003a, p. 9-10).

O texto desenvolvido em Educacédo e Atualidade Brasileira apresenta o0s
contornos gerais do pensamento paulofreireano refletidos em principios
fundamentais de sua compreensao sobre educacao que serdo, ora reafirmados, ora
superados em reflexdes posteriores. Alguns destes principios traduzem uma forte
influéncia dos estudos desencadeados por autores integrantes do Instituto Superior
de Estudos Brasileiros (ISEB)**, em particular os de Alvaro Vieira Pinto, de Roland

Corbusier, de Alberto Guerreiro Ramos e de Hélio Jaguaribe.

Tais pensadores sdo considerados nomes importantes do ideario nacional-
desenvolvimentista (SCOCUGLIA, 2006) e em muito influenciaram as reflexdes de

Paulo Freire sobre as questdes do terceiro-mundismo, das discussdes acerca do

* O ISEB nasceu originalmente em um periodo bastante conturbado da histéria politico-econémica
brasileira, no qual o pacto populista apresentava sintomas de enfraguecimento e de uma possivel
ruptura entre os partidos politicos envolvidos em suas redes de intengdes. O Partido Trabalhista
Brasileiro (PTB), de base trabalhista-sindicalista e o Partido Social Democrata (PSD), de aspecto
fortemente elitista, constituiam os dois pdélos antagbdnicos do referido pacto. Um dos objetivos
precipuos do ISEB era o da construgdo de um genuino pensamento brasileiro articulado as
contribuicdes tedricas de variados campos do saber, dentre os quais se situavam os estudos oriundos
da Sociologia, da Histéria, da Politica, da Economia e da Filosofia. O ISEB emerge, assim, no interior
de uma abordagem multidisciplinar voltada para a compreensédo da histéria e da realidade brasileira.
Conforme escreve Toledo (1977), o ISEB dedicar-se-ia exclusivamente ao empreendimento de
estudos tedricos sobre a realidade brasileira com vistas a compreendé-la autenticamente, de modo
que tais estudos permitissem o incentivo e a promoc¢ao do desenvolvimento nacional.
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desenvolvimento x subdesenvolvimento; centro x periferia; avancado x atrasado, as
quais se refletiram claramente em suas analises sobre a educacdo e a realidade
brasileira da época. Ademais, ao escrever Educacdo e Atualidade Brasileira,
Paulo Freire estava envolvido em um contexto social de profunda aposta no
desenvolvimento dos paises latino-americanos que gerou grandes expectativas
quanto a libertacdo da América Latina do jugo imperialista representado,

principalmente, pelos Estados Unidos.

Analisando a influéncia destes autores no pensamento de Paulo Freire,
Beisiegel (1992) salienta que alguns dos elementos tedricos contidos nos estudos
dos quatro pensadores isebianos citados anteriormente, ofereceram imediata
referéncia para a elaboracdo do primeiro trabalho de Paulo Freire. Entre tais

elementos destacam-se:

. O processo histoérico e a transformacéo das consciéncias.
. As modalidades de consciéncia.

. As caracteristicas da consciéncia critica.

. O processo histérico no Brasil: a fase de transicao.

. A formacéo do povo no Brasil.

. As contradi¢des na fase de transigao.

. O ideal de sociedade a ser construida no Brasil.

. A consciéncia e a transformacao da sociedade.

. O papel dos intelectuais.

10. A atuagdo do Estado.

11. A educacéo e a formagéo da consciéncia critica (BEISIEGEL, 1992, p.
42, grifos no original).

OCoO~NOOOUTPA~,WNERE

No que diz respeito a esses temas estudados por Paulo Freire principalmente
a partir das contribuicbes teoricas provenientes do ISEB, Beisiegel (1992)
acrescenta que o autor de Educacdo e Atualidade Brasileira, “[...] ao examinar
estes temas, [...] se apoiaria ora em um, ora em outro dos autores, concordando
com suas posi¢cdes ou submetendo-as a revisao critica, antes de incorpora-los ao
seu trabalho” (BEISIEGEL, 1992, p. 42). Assim, tais contribuicbes teoricas
constituiram um quadro referencial importante para que Paulo Freire construisse

suas observacdes acerca da educacao e da atualidade brasileira.

44



Por atualidade brasileira Paulo Freire compreendeu a antinomia
fundamental que cortava a sociedade brasileira da época, ou seja, o confronto entre
as novas idéias ligadas ao emergente processo de industrializacdo no Brasil e os
valores de uma sociedade ainda fortemente marcada por contornos coloniais ou
semicoloniais. Dessa maneira, a atualidade brasileira aludida por Paulo Freire é
justamente o conflito entre as marcas do ontem e as feicdes recentes,
caracteristicas presentes em relacdo dialética na conjuntura social brasileira de

entdo. Suas palavras sdo esclarecedoras:

Sabe-se que ndo h& atualidade nacional que ndo seja processo historico.
Desta forma, toda atualidade é dindmica e se nutre, entre outros valores,
dos que se situam no ontem do processo. Nao que deva ser ela
necessariamente o passado, 0 que seria a sua propria negacao. Por isso
mesmo, a atualidade do ser nacional — em caminho ou em busca de sua
autenticidade, pela superacdo de seu estado colonial ou semicolonial —
apresenta uma série de marcas do ontem, manifestadas no comportamento
social do homem brasileiro e outras mais, de feicdo recente, também
refletidas neste comportamento. [...]. A antinomia fundamental de que a
sociedade brasileira vem se nutrindo e de que se ramificam outros termos
antindbmicos € a que se manifesta no jogo de dois polos — de um lado, a
inexperiéncia democratica, formada e desenvolvida nas linhas tipicas de
nossa colonizacdo e, de outro, a emersdo do povo na vida publica
nacional, provocada pela industrializacdo do pais (FREIRE, 2003a, p. 25-
26, grifos no original).

Apesar de nutrir uma relativa crenca no emergente processo de
industrializacdo brasileiro, a exemplo dos autores isebianos com os quais dialogou,
Paulo Freire alimentava, simultaneamente, e ao contrario destes mesmos autores,
certa desconfianca acerca da politica populista, uma vez que percebeu lucidamente
os limites do populismo, o qual poderia conduzir a massificacdo dos sujeitos sociais.
Essa postura paulofreireana se apresentou, embora tenha ido buscar nos
intelectuais do ISEB os elementos para a reconstrucao critica do contexto brasileiro
de entdo, um avanco em relacdo a estes estudiosos, 0s quais nao identificaram essa

tensdo dialética que envolvia a sociedade brasileira da época.

Sobre isto, Roméao (FREIRE, 2003a) escreve que
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Paulo apresenta, no texto, [O texto a que alude Romao € o de Educacao e
Atualidade Brasileira]sem cair nos exageros do voluntarismo isebiano, uma
relativa crenca na fase de transicdo pela qual passava o Brasil de entéo;
reconhecia mesmo que 0 momento se apresentava como uma oportunidade
histérica para a construcdo de uma sociedade desenvolvida, mais livre e
mais justa. No entanto, revela simultaneamente certa desconfianca,
demonstrando ter consciéncia dos limites politicos do populismo, porque via
na massificacdo prépria do regime um recuo em relacdo a transitividade
conquistada pelos processos estruturais da economia e da urbanizacéo.
Ndo é ai que estd sua discordancia explicitada em relacdo aos
isebianos: possibilidade de involugcdo para a consciéncia transitivo-
ingénua? Certamente é dai também que derivaria sua opc¢do pela
pedagogia — mesmo nao sendo pedagogo de formacdo - como
instrumento de luta pela libertag&o dos oprimidos (ROMAO, In: FREIRE,
2003a, p. XXXV - XXXVI, grifo nosso)

Mesmo partilhando de muitas das contribuicbes tedricas provenientes das
pesquisas realizadas pelos estudiosos do ISEB, através das quais buscou
compreender o contexto da sociedade brasileira, compartilhando da teoria das
fases presente nos escritos de Hélio Jaguaribe e, mais detidamente, nos de
Guerreiro Ramos, bem como aderindo as reflexdes em torno das modalidades de
consciéncia suscitadas por Alvaro Vieira Pinto, Paulo Freire ndo concebia a
emergente industrializagao brasileira como fator determinante para o surgimento da

consciéncia critica dos setores populares brasileiros.

Como bem assinalou Roméo (FREIRE, 2003a), Paulo Freire diverge em
relacdo ao entendimento dos pensadores isebianos justamente por perceber, ainda
que de modo incipiente em seu primeiro trabalho tedrico, a condicdo dialética da
politica populista, enxergando nela a antinomia entre os dois poélos constitutivos da
mesma realidade, quais sejam: o de dar vez politica ao povo sem, contudo, dar-lhes
voz. Isso nao significa dizer, por outro lado, que Paulo Freire considerasse 0s
movimentos socioeducacionais do inicio dos anos de 1960 como expressdes de
massificacdo. Observar a antinomia da politica populista ndo significou para Paulo
Freire usurpar dos movimentos desencadeados neste periodo, o carater contestador
do status quo e a possibilidade de emergéncia critica por meio da atividade

educativa estritamente vinculada a politizacdo de amplos setores populares.

Assim, o que retiramos de suas analises acerca da antinomia fundamental da

sociedade brasileira daquela época é que Paulo Freire ndo enxergou a emergente
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industrializacdo como algo que, por si sO, possibilitaria a generalizacdo da
consciéncia critica na populacdo — como acreditavam o0s isebianos — pois
sensivelmente a percebeu também como um agente potencializador de massificacao
do povo, um retrocesso para a modalidade transitivo-ingénua da consciéncia. Em
sintese: da mesma maneira que as feicdes recentes da realidade brasileira da
época poderiam contribuir para a transicdo de uma consciéncia intransitivo-relativa
expressa pelas marcas do ontem para uma consciéncia transitivo-ingénua, o
contrario também €& admissivel, tendo em vista a antinomia fundamental da
realidade brasileira expressada através dos limites do pacto populista. Eis ai o
avanco das idéias paulofreireanas em relacdo aos pensadores do ISEB, o que nao

anula a influéncia deles recebida.

Além disto, ressalta Roméao (FREIRE, 2003a):

Uma marca ingénua tipica dos pensadores brasileiros da época foi o
otimismo democratico. Esta ingenuidade era resultante da n&o-percepcao
da contradicdo estrutural do Pacto Populista, na medida em que, para
funcionar, o populismo necessitava da emergéncia do povo na arena
politica — ainda que como parceiro fantasma, ou como massa de manobra.
[...].

Paulo percebeu naquele momento, ainda que de modo incipiente, essa
contradicdo estrutural do regime politico de entdo, pois ja elegia como
guestdo central de seu texto o que denominava de antinomia fundamental
da realidade brasileira. [...].

Ora o que ele denomina antinomia fundamental é, na verdade, a tensao
dialética estabelecida entre os dois pélos da mesma realidade, que é a
proposta populista: dar vez politica ao povo sem dar-lhes voz. E 0 que o
proprio Paulo percebe e esclarece, secundando e avangcando em relagdo ao
mais progressista dos isebianos, que é Alvaro Vieira Pinto: a auténtica
democracia ndo podera ser construida para o povo, sem o0 povo; ela s6 é
possivel quando erigida com o povo. E neste ponto [...] que Paulo concentra
suas preocupacdes no processo de conscientizacdo, [...] (ROMAO In:
FREIRE, 2003a, p. XXXVII - XXXVIII, grifos no original).

A maneira pela qual Paulo Freire enxergou a promog¢do da consciéncia
transitivo-ingénua em consciéncia critica se manifestou através de sua crenga em
uma educacédo fundamentalmente conscientizadora, politica por exceléncia, uma vez

que “a consciéncia transitivo-critica ha de resultar de trabalho formador, apoiado
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em condicdes histéricas propicias” (FREIRE, 2003a, p. 34, em nota de rodapé, grifo
nosso). Nesse sentido, avancou diante dos isebianos, pois afirmou acertadamente
gue a consciéncia critica ndo se da apenas em funcéo de condi¢des estruturais, mas
que, a partir de circunstancias historicas especificas, a intransitividade relativa da
consciéncia humana passa para a transitividade, que por sua vez esta envolta de
possibilidades, “[...] mas apenas de possibilidades” (ROMAO, In: FREIRE, 2003a, p.
XXXIX). Foi centrando sua atencdo na existéncia dessas possibilidades, que Paulo
Freire edificou a sua proposta educativa com vistas a pér em pratica uma educacao

conscientizadora como exercicio da liberdade.

Desse modo, ao escrever Educacéao e Atualidade Brasileira, Paulo Freire
inaugurava uma nova perspectiva analitica ndo apenas do cenario educacional
brasileiro de entdo, mas realizava, ao mesmo tempo, profundo e pertinente trabalho
sociologico de nossa formagdo sociocultural e de seus reflexos na sociedade
brasileira de entdo. Recebendo as influéncias intelectuais dos estudiosos isebianos
e, inovando-as, em certo sentido, Freire da um salto epistemoldgico que o inscreve

na histéria dos grandes pensadores educacionais do Século XX.

1.2 O educador politico dos movimentos socioeducacionais dos primeiros
anos da década de 1960 no Brasil: a cultura e a educacdo popular como
praticas de conscientizacdo e de emancipacéo social

O breve periodo que se estendeu de 1960 a 1964 representou, no Brasil, um
momento impar de nossa histéria no que diz respeito a emergéncia de movimentos
sociais e educacionais de aspectos critico e criativo. De maneira geral, tais
movimentos giravam em torno de duas expressdes que caracterizaram
profundamente este periodo e que, de uma forma ou de outra, se constituiram em
uma espeécie de palavras-chave para suas ac¢fes no interior dos campos social,

cultural e politico. A cultura popular e, no interior desta, a educac¢éo popular, eram
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as pilastras fundamentais da acao politico-educativa dos mais variados movimentos

socioeducacionais do Brasil deste periodo.

De acordo com Favero (1983), o termo cultura popular nao foi, obviamente,
uma originalidade brasileira, posto que tal expressdo ja se fazia presente no
contexto social de outros paises, aparecendo no cendrio nacional somente no inicio
dos anos de 1960. Contudo, de porte desta expresséo, pessoas e grupos sociais
brasileiros redefiniram o seu significado, passando a enxergar na cultura popular
uma importante ferramenta de luta para o embrionario projeto revolucionario no
Brasil. Desse modo, pretendia-se a elaboracdo de uma ac¢éo politica cujos objetivos
precipuos foram o de superar a dominacdo imperialista representada,
principalmente, pela crescente hegemonia estadunidense oriunda do p6s Segunda
Guerra Mundial (1939-1945), como também assegurar a superagdo da [...]
dominacdo do capital sobre o trabalho e, em decorréncia, reformular tudo o que
dessa dominacéo decorre” (FAVERO, 1983, p. 8-9).

Dentre as inumeras formas de luta popular que foram postas em movimento
naqueles anos, a cultura popular e a educacao popular integraram algumas das
estratégias politicas de organizagdo, politizacdo e conscientizacdo dos setores
populares brasileiros da época — havia também outras formas de organizacédo
politica, das quais as Ligas Camponesas e os Sindicatos de Trabalhadores Rurais e
Urbanos sdo exemplos — e, embora houvesse dissidéncias sobre o0 modo como as
camadas populares seriam organizadas politicamente com vistas a sua
conscientizacdo, era clara a linha que costurava a pratica dos mais variados
movimentos do inicio dos anos de 1960, qual seja: a de, movidos por um profundo
senso nacionalista, combater os efeitos de uma cultura imperialista invasora
(FREIRE, 2006b) e, por consequéncia, promover a identificacdo e o resgate daquilo

que porventura seriam as genuinas raizes culturais do povo brasileiro™.

Germano (1983), em seu livro Lendo e aprendendo: A campanha de Pé no

Chéao atenta para o fato de que os movimentos socioeducacionais deste periodo

> Amparados em Souza (1987), ndo queremos dizer que ndo havia movimentos socioeducacionais
nas décadas anteriores, mas que, a partir da década de 1960, “[...] ha uma mudanca de qualidade
nas préaticas educacionais levadas a efeito pelo envolvimento das camadas de classe popular como
parceiros do processo e ndo mais como apenas usufrutuarios” (SOUZA, 1987, p. 15, grifo no original).
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floresceram & sombra da crise politica e econémica das classes dominantes®® e, ao
mesmo tempo, em um contexto de maior participacdo politica dos trabalhadores
urbanos e da crescente organizacdo dos trabalhadores rurais, especialmente no
Nordeste do pais. Vale ressaltar também que, segundo as reflexdes do autor acima
referido, esses movimentos de cultura e de educacdo popular assentaram-se na
conjuntura da politica populista®’, sob “[...] a direcéo intelectual de setores da classe
meédia, como, por exemplo, a dos estudantes universitarios” (GERMANO, 1983, p.

17).

Tais movimentos de cultura e de educagcdo popular se propuseram a
desenvolver praticas educativas diferentes das que, até entdo, vinham sendo postas
em pratica no Brasil. As propostas desses movimentos estavam embasadas na
necessidade ndo somente do aprender a ler, a escrever e a contar, mas também de
possibilitar as camadas populares os instrumentos imprescindiveis a leitura critica da

realidade, ou seja, transformar os usuais métodos de alfabetizagdo em momentos

bY

potencialmente direcionados a leitura, a interpretacdo, ao questionamento e, por
consequéncia, a intervencdo na realidade social. As palavras de Germano (1983)

séo bastante ilustrativas a esse respeito. Diz ele:

O inicio da década de 60 marcou o aparecimento de uma série de
movimentos e campanhas que se propunham a desenvolver projetos de
educacgédo, principalmente de adultos, em moldes diferentes do que até
entdo era praticado; ou seja, propunham um rompimento com as praticas
usuais de alfabetizacdo de adultos que simplesmente desenvolviam o
ensino da leitura, da escrita e do contar. Ndo formulando nenhum
guestionamento sobre a realidade mas, pelo contrario, procurando sempre
dissimula-la, essas praticas estavam perfeitamente sintonizadas com a
reproducéo social das estruturas sécio-econémicas existentes (GERMANO,
1983, p. 23).

'® por nao se tratar de nosso foco de estudo, sugerimos, com vistas a maiores esclarecimentos sobre
a crise politica e econémica das classes dominantes do periodo assinalado, a Introdugéo do livro de
GERMANO, José Willington. Lendo e aprendendo: A Campanha de Pé no Ché&o. 2. ed. S&o Paulo:
Cortez/Autores Associados, 1989.

" Nao levantaremos uma discussao acerca da politica populista porque deslocaria o eixo de nossas
reflexdes. Para uma visdo aprofundada sobre o populismo, sugerimos a leitura dos seguintes
trabalhos: IANNI, Octavio, O populismo na América Latina. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,
1975. b) WEFFORT, Francisco. O populismo na politica brasileira. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1978. e c) FERREIRA, Jorge (Org.). O populismo e sua histéria: debate e critica. Rio de Janeiro:
Civilizacao Brasileira, 2001.
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Assim, 0s movimentos socioeducacionais que se estabeleceram no Brasil de
1960 a 1964 possuiam um carater eminentemente politico, atuando no sentido da
transformacdo material e cultural da sociedade, direcionados, portanto, para a
construcdo de uma nova concepcao de mundo capaz de se opor a hegemonia
imperialista representada, principalmente, pelos Estados Unidos. Desse modo, tais
campanhas e movimentos pretendiam a conscientizacdo do povo através das
praticas de cultura e de educacdo popular, entendidas, como ja escrevemos
anteriormente, como elementos imprescindiveis para o0 resgate dos valores

nacionais, do espirito do povo e de suas raizes culturais.

E importante pontuar, ainda, o carater de romantismo politico*® identificado
nesses movimentos, tendo em vista que suas afinidades romanticas se fizeram
sentir a partir das caracteristicas de recusa da realidade social presente, da
sensacao de perda, da nostalgia e da busca pelo que foi perdido, visando a
instauracdo de um futuro diferente do presente, 0 que nos permite perceber um
romantismo politico claramente progressista. Destarte, apesar das particularidades
de cada movimento, é possivel assinalar que entendiam a cultura e a educacéo
popular como instrumentos capazes de possibilitar a democratizacado da sociedade,
na qual as camadas populares protagonizassem suas decisdes em funcdo da
construcdo de espacos destinados a mobilizacdo, a participacdo, a politizacdo e a
conscientizacdo do povo.

Nesse sentido, 0 processo politico e educativo dos movimentos

socioeducacionais experienciados neste periodo da histéria brasileira, conforme

reflete Germano (1983),

[...] se consolidado, poderia acarretar, entre outras coisas, consequéncias
eleitorais indesejaveis para as classes dominantes, pois é sabido que uma

'® Baseamos o nosso entendimento de romantismo politico nas contribuicdes de Bobbio; Matteucci;
Pasquino (2007), os quais, mesmo reconhecendo a polissemia deste termo, bem como o fato de que
esta expressdo nunca foi utilizada para caracterizar uniformemente nenhum movimento politico, o
definem também como a busca do “[...] espirito do povo ou o carater nacional; o intimo de uma
personalidade, coletiva e individual, capaz de estimular ainda aventuras de acédo e sentimento; [...]"
(BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 2007, p. 1131).
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extensa faixa populacional, constituida justamente por largas parcelas das
forcas populares, é alijada do jogo eleitoral pelo fato de ser composta por
analfabetos. Tanto € assim que em 1960, encontravam-se registrados
15,5 milhdes de eleitores para uma populacédo de 34,5 milhdes com 18
anos de idade ou mais. O emprego do método Paulo Freire, por exemplo,
poderia redundar na existéncia de 5 ou 6 milh8es de novos eleitores [...]
(GERMANO, 1983, p. 41-42, grifo no original).

E, portanto, neste contexto, em que se da a atuacio de Paulo Freire, o
educador politico dos movimentos socioeducacionais desse periodo, colocando em
marcha uma inovadora pratica educativa que tinha no dialogo, na leitura e no
guestionamento da realidade social, as linhas mestras para o desenvolvimento de
programas de alfabetizacdo de jovens e de adultos que caminhassem na direcao da
conscientizacdo e da emergéncia da consciéncia critica, ou seja, uma educacao

como pratica da liberdade.

Assim, ultrapassando as barreiras académicas e institucionais, Paulo Freire
engajou-se, com grande amorosidade, nos movimentos educacionais do inicio dos
anos de 1960, e entusiasmado com a possibilidade da crescente democratizacédo da
sociedade brasileira de entdo, o Educador da Esperanca foi ganhando espaco com
grande “[...] ousadia, valentia e tenacidade, acreditando nas pessoas, nos sonhos
democraticos, num Brasil melhor com a participagcdo das camadas populares”
(FREIRE, A. 2006, p. 128). Os sonhos democraticos a que faz alusédo a autora citada
encontraram, nos movimentos socioeducacionais do periodo assinalado, um espaco
privilegiado para a concretizacdo dos inéditos viaveis'® em que tanto acreditava o

autor da Pedagogia do Oprimido.

Sonho e a¢do eram, na pratica politico-pedagdgica de Paulo Freire, palavras
de esperanca para a concretude de outro mundo possivel a ser construido por
homens e mulheres movidos pela vocagdo ontologica dos seres humanos — a do ser
mais. E foi nesta diregdo que caminhou 0 seu engajamento nos movimentos de

cultura e de educacdo popular desencadeados no principio dos anos de 1960 e,

!9 Categoria conceitual que envolve igualmente o sonho e a utopia. Em nota escrita para o livro
Pedagogia da Esperanc¢a: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido, Ana Maria Araujo Freire
esclarece que “[...] essa categoria encerra nela toda uma crenga no sonho possivel e na utopia que
vira, desde os que fazem a sua histéria assim queiram, [...]" (In: FREIRE, 1992, p. 205).
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opondo-se aos tradicionais métodos de alfabetizacdo, em especial o de jovens e de
adultos, Paulo Freire p6s em andamento a sua inédita pratica formativa que
desembocava em uma educacdo politica voltada para a problematizacdo da

realidade com vistas a conscientizacao e libertacdo do povo.

As palavras de Almeida (2009) exemplificam, pertinentemente, o ineditismo
da pratica formativa desenvolvida por Paulo Freire no ambito da alfabetizacdo de
jovens e de adultos. Segundo este autor, a inovadora forma de encarar a

alfabetizacao de adultos

[...] foi, sem ddvida, sua maior contribuicdo a educacdo. [Exatamente pelo
carater politico em que se assenta a compreensdo de alfabetizagéo
defendida por Paulo Freire.] [...] Seu sucesso esta marcado pelo fato de ter
desenvolvido um novo conceito de leitura — e com ele um novo conceito de
escrita.

Ler, segundo Freire, ndo é caminhar sobre as letras, mas interpretar o
mundo e poder lancgar sua palavra sobre ele, interferir no mundo pela acao.
Ler & tomar consciéncia. A leitura é antes de tudo uma interpretacdo do
mundo em que se vive.

Mas ndo s6 ler. E também representa-lo pela linguagem escrita. Falar sobre
ele, interpreta-lo, escrevé-lo. Leitura e escrita como pratica da liberdade
(ALMEIDA, 2009, p. 26, grifo nosso).

Era, nessa perspectiva, uma maneira de desconstruir uma pratica secular de
producdo de monoculturas da mente, na tentativa de descoloniza-las. Sua prética se
constituiu, assim, na possibilidade da construcdo de um pensamento critico-atuante
capaz de refletir sobre a realidade e intervir, ativamente, em sua transformacéo. Sua
atuacao no ambito das campanhas e dos movimentos de educacéo estava calcada,

deste modo, no binGmio conscientizag&o-libertagao.

Dentre os movimentos socioeducacionais do periodo em destaque, Paulo
Freire engajou-se e influenciou fortemente a Campanha De pé no ch&o também se

aprende a ler®, realizada no municipio de Natal, Rio Grande do Norte (RN); nas

%% para uma compreensao mais critica em torno desta campanha, sugerimos a leitura de GERMANO,
José Willington. Lendo e aprendendo: A Campanha de Pé no Chéo. 2. ed. Sdo Paulo:
Cortez/Autores Associados, 1989.
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experiéncias da Campanha de Educacao Popular da Paraiba (CEPLAR), em Joé&o
Pessoa, Paraiba (PB); e no MCP do Recife, Pernambuco (PE), cuja participacao foi
mais intensa, sendo um de seus fundadores ao lado de outros intelectuais e de

estudantes.

O MCP, segundo Freire, A. (2006), apoiada no depoimento de Abelardo da
Hora, famoso artista plastico pernambucano, comegou a gestar-se no ano de 1948,
quando da fundacdo da Sociedade de Arte Moderna do Recife, tendo como
proposito a aglutinagdo das entidades culturais existentes na capital pernambucana,
buscando com isso promover um grande movimento cultural que possibilitasse a
democratizagéo do ensino e da cultura. O MCP foi um dos primeiros movimentos de
cunho politico-educacional a aparecer no cendrio brasileiro em principios da década
de 1960 que “tentou, resgatando a cultura popular, com o povo orientado por
intelectuais, levar a uma praxis revolucionaria capaz de fazer a transformacao do
pais” (FREIRE, A., 2006, p. 129). Seu reconhecimento oficial se deu no ano de 1960
e seus estatutos foram publicados em 1961, no Diario Oficial do Estado de
Pernambuco?®, época da gestdo de Miguel Arraes como Prefeito do municipio do

Recife.

Ainda sobre a criacdo do MCP, o préprio Paulo Freire nos lembrou que

O Movimento de Cultura Popular nasceu da vontade politica de Arraes,
entdo recém empossado prefeito da cidade do Recife, a que se juntou a
vontade igualmente politica de um grupo de lideres operérios, de artistas e
de intelectuais outros. Fiz parte desse grupo, que ele convidou para uma
reunido em seu gabinete e na qual falou de seu sonho. O de fazer possivel
a existéncia de 6rgdo ou servico de natureza pedagdgica, movido pelo
gosto democratico de trabalhar com as classes populares, e ndo sobre
elas; de trabalhar com elas e para elas (FREIRE, 2003b, p. 148, grifos no
original).

A elaboracdo do projeto de criacdo do MCP, conforme esclarece Freire

(2003b) na décima segunda carta de seu livro Cartas a Cristina, ficou sob a

! Informacdes mais detalhadas acerca da oficializacdo do MCP constam na nota de n. 30, escrita por
Ana Maria Aradjo Freire para o livro Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha vida e minha praxis,
de Paulo Freire.
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responsabilidade do jovem professor Germano Coelho, que havia recentemente
chegado da Franca, onde realizou seus estudos em nivel de pés-graduacdo em
Paris na Universidade de Sorbonne. Germano Coelho, integrante da equipe inicial
de elaboracéo daquilo a que viria a ser o MCP, teve contato, quando de sua estadia
na Franca, com Joffre Dumazidier, respeitado sociélogo francés que presidia o
movimento Peuple et Culture, cujos trabalhos em muito impressionaram o0 jovem
professor brasileiro. Foi a partir desta experiéncia que o MCP fora criado, mantendo,
contudo, “[...] seu perfil radicalmente nordestino e brasileiro” (FREIRE, 2003b, p.

148).

A atuacdo de Paulo Freire no interior do MCP foi, sobretudo, democratica.
Advogou em favor da valorizagdo da cultura popular como meio de promog¢éo do
protagonismo de homens e de mulheres face aos seus processos de emancipagéo
social, cultural, politica e econdmica, abrindo caminhos, em nosso entendimento,
para a transformagdo das auséncias historica e simbolicamente produzidas em
presengas cidadas no interior da sociedade brasileira. Cidadania que implicava “[...]
um saber politico gestando-se na pratica de por ela lutar a que se junta a prética de
sobre ela refletir” (FREIRE, 2003b, p. 152).

A pratica politico-pedagdgica desenvolvida por Paulo Freire no MCP
configurou uma postura inconsciente daquilo a que Santos (2008), muito
posteriormente, denominaria de sociologia das auséncias, pois acreditou na
concretizacao dos sonhos democraticos de um Brasil melhor através da participacao
ativa dos setores populares até entdo invisibilizados, bem como trabalhou
esperancosamente “[...] por um futuro de possibilidades plurais e concretas,
simultaneamente utdpicas e realistas, que se vao construindo no presente através

das actividades de cuidado” (SANTOS, 2008, p. 116).

A concretizagdo dos Centros de Cultura e dos Circulos de Cultura por ele
pensados para o Projeto de Educacéo de Adultos do MCP, nos quais eram postos
em pratica: os teleclubes, os clubes de leitura, os clubes de pais, os clubes de
costura e os clubes recreativos; todos embasados em uma proposta de participacao

ativa das camadas populares pernambucanas no processo de formacéo educativo-
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critica do qual faziam parte, expressa muito bem o0s contornos dessa postura

inconsciente a que nos referimos na pagina anterior.

As palavras de Paulo Freire sobre o Projeto de Educagao de Adultos do MCP
explicitam ainda mais 0 seu gosto pela participacéo visualizadora de auséncias, pela
participagdo como momento dialégico, participacdo como possibilidade para a leitura

coletiva do mundo.

Foi assim que, no Projeto de Educacdo de Adultos que coordenei no
movimento que nasceram, de um lado, os Centros de Cultura, e, de outro,
os Circulos de Cultura. Os primeiros eram espagos amplos que abrigavam
em si os circulos de cultura, bibliotecas populares, representagdes teatrais,
atividades recreativas e esportivas. Os Circulos de Cultura eram espagos
em que dialogicamente se ensinava e se aprendia. Em que se conhecia em
lugar de se fazer transferéncia de conhecimento. Em que se produzia
conhecimento em lugar da justaposicdo ou da superposicdo de
conhecimento feita pelo educador ou sobre o educando. Em que se
construiam novas hipoteses de leitura do mundo (FREIRE, 2003b, p. 161).

O espaco do MCP possibilitou ao Educador da Esperanca experienciar de
maneira mais critica as praticas educativas ja realizadas em seu tempo de trabalho
no SESI/PE, e foi exatamente “[...] a eficacia deste trabalho, o interesse por ele
despertado, a vivacidade nas discussdes, a curiosidade critica e a capacidade que
0s grupos populares revelavam de conhecer [...]" (FREIRE, 2003b, p. 162), que
Paulo Freire pode averiguar acertos metodoldgicos de sua pratica de alfabetizacdo e
coloca-la novamente em marcha no interior do MCP, cujos resultados apontaram
para a validade de certos pressupostos e conduziram Paulo Freire a um auténtico
exercicio de sua praxis, por meio da qual, como ele préprio assinalou, “[...] tive
apenas que aprofundar e compreender melhor a luz das praticas em que me envolvi

e da reflexdo tedrica a que sempre me entreguei” (FREIRE, 2003b, p. 162).

O MCP representou para Paulo Freire um momento existencial em que a
politca e a educacdo revelaram-se intimamente ligadas e profundamente
indissociaveis. Expressou, de igual modo, que uma pratica politico-educativa voltada

para o estudo da realidade social possibilita a emergéncia de uma consciéncia
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critica capaz de ler o mundo autonomamente e nele intervir de maneira cidada com
vistas a transformacdo da sociedade em um espaco menos perverso e menos
injusto, cujos contornos acentuem cada vez mais praticas democraticas e

humanizadas.

A exemplo do MCP, a experiéncia de alfabetizacdo realizada no municipio de
Angicos, no Estado do Rio Grande do Norte (RN), também contribuiu para que Paulo
Freire pudesse novamente pér em movimento sua acdo politica através da
educacdo de adultos, ajudando a um conjunto de pessoas que, inseridas na
dindmica leitura do mundo-leitura da palavra, puderam concretizar o sonho de se
tornarem alfabetizadas, o que Ihes oportunizaria uma acao mais critica e reflexiva
diante da realidade em que se achavam inseridas. Foi a partir da experiéncia de
Angicos/RN, conforme acentua Freire, A. (2006), que Paulo Freire ficou ainda mais
conhecido no Brasil como um educador progressista, voltado para as questbes
sociais que afligia diretamente os setores populares da sociedade brasileira da
época, bem como um educador que enxergava nha educagdo um caminho

fundamental para a conscientiza¢ao do povo.

A experiéncia de Angicos/RN comecou a ser gestada no governo de Aluizio
Alves (1961-1966) e, em 1963, Calazans Fernandes, entdo Secretario de Educacédo
do RN, procurou Paulo Freire em sua residéncia no Recife para averiguar a
possibilidade dele contribuir, por meio de suas ac¢des educativas, com a questao da
alfabetizacado de adultos no Estado do RN. Calazans levara consigo a angustia de
um Estado solapado pelo alto indice de analfabetismo que atingia parcela
significativa da populagao potiguar. No ano de 1963, o RN amargava um percentual
de 70% de analfabetos e, dos 30% restantes, 10% eram de semianalfabetos que,
em sua grande maioria, apenas eram capazes de assinar o nome (LYRA, s/d, apud

FREIRE, A. 2006).

Movido por esta e acreditamos também por razdes outras®*, que, em uma

tarde de domingo do ano de 1963, Calazans Fernandes aguardava Paulo Freire no

?2 Mediante as reflexdes de Paulo Freire, na décima segunda carta de seu livro Cartas a Cristina,
consideramos que Calazans Fernandes foi um jornalista progressista, que movia sua acdo no mundo
por meio de ideais humanitarios, democraticos e de justica social com vistas a contribuir na
construgéo de outro mundo possivel. Escrevera uma “[...] excelente reportagem sobre Angola em que
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terraco da residéncia deste que ja se destacava no cenario educacional brasileiro,
em particular o nordestino, justamente por manifestar aguda preocupacdo com a
educacdo de adultos, ndo somente no que se refere as questbes da aquisicdo da
leitura e da escrita, mas, sobretudo, com as intimamente ligadas a politizacéo e a

conscientizacdo das camadas pobres da sociedade brasileira de entao.

‘Que podemos fazer, disse Fernandes, para que o senhor nos ajude, no
Rio Grande do Norte, a enfrentar o analfabetismo? Dispomos de verbas da
Alianca para o Progresso?® destinadas & educacdo” (FREIRE, 2003b, p. 182,
grifos no original), foi a pergunta feita pelo Secretario de Educac¢éo do Estado do RN
a Paulo Freire, que respondeu: “Minha colaboragdo, [...], depende apenas da
aceitacéo do governo do Estado do Rio Grande do Norte a umas poucas exigéncias
que fago [...]” (FREIRE, 2003b, p. 182).

Dentre as condi¢cdes apresentadas, constavam as seguintes: o necessario
convénio entre o governo do Estado do RN e a Universidade do Recife;

responsabilidade, por parte da Secretaria de Educacdo do Estado, face aos gastos

a malvadez colonialista era sublinhada e estava sem espaco para publica-la. Luiz Costa Lima lhe
ofereceu o da Revista de Cultura da Universidade do Recife, Estudos Universitarios, com que
fez um bem aos amorosos da liberdade e aos ideais de autonomia dos povos [...]” (FREIRE, 2003b,
p. 180-181, grifo no original). Disso retiramos que Calazans ndo estava preocupado apenas com a
questdo do analfabetismo no estado do RN, mas, sobretudo, com a necessidade da construgéo de
novos arranjos societarios fundamentados nos ideais de justica e de emancipacéo social.

2 A Alianca para o Progresso configurou um acordo politico-econémico entre os Estados Unidos,
liderado, na época, pelo Presidente J. F. Kennedy (1961-1963), e grande parte dos paises da
América Latina com vistas a elevar o desenvolvimento so6cio-econémico destes paises. Segundo
Calazans Fernandes, “em marco de 1961, com pouco mais de sessenta dias de governo, Kennedy
reuniu o corpo diplomatico latino-americano e anunciou: [..] conclamei todos os povos do
hemisfério para participarem de uma nova Aliangca para o Progresso, um enorme esforgo
cooperativo, sem paralelos em sua magnitude e nobreza de propdésitos, para satisfazer as
necessidades basicas do povo americano [...] (FERNANDES, 1994, p. 33, grifo no original). Entre
as propostas de desenvolvimento social e econémico para a América Latina constavam as seguintes:
“a) crescimento da renda per capita; b) diminuicdo das diferencas dos niveis de renda entre os
paises; c) diminuicdo dos indices de mortalidade infantil; d) aumento do nimero de calorias diarias
ingeridas por habitante; e) obtencéo de equilibrio nas estruturas econdémicas regionais internas dos
paises; f) diminuicao da dependéncia da exportacdo de produtos primarios e da importacao de bens
de capital; g) desenvolvimento da indUstria; h) substituicdo do sistema de distribuicao de terras nos
moldes de latifindio, por sistemas de propriedade mais justas; i) garantia de escolaridade minima de
6 anos para todas as criangas e j) eliminacdo do analfabetismo entre adultos no hemisfério até 1970”
(FERNANDES, 1994, p. 34). Ainda para alguns estudiosos como Ribeiro (2006), a Alianca para o
Progresso, surgindo no contexto da Guerra Fria — periodo p6s 1945 que envolveu a disputa pela
hegemonia mundial entre o bloco liderado pelos Estados Unidos e aquele sob lideranca da ex-Unido
Soviética — representou também, para além das propostas de desenvolvimento s6cio-econémico para
a América Latina, uma mudanca da politica externa estadunidense frente ao avanco das ideias
socialistas/comunistas neste continente.
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financeiros provenientes do convénio; a coordenacdo dos trabalhos deveria estar
sob a geréncia da lideranca universitaria em estreita relacdo com o Secretario de
Educacao e, por fim, que o governador do Estado evitasse visitas aos locais de

efetivacdo dos trabalhos, no intuito de ndo haver exploracao politico-partidaria.

Aceitas as exigéncias por parte do governo do Estado do RN, logo
comecaram os trabalhos de planejamento da acdo educativa. O municipio potiguar
escolhido, a pedido do governador Aluizio Alves, foi Angicos, tendo em vista ser esta
a sua cidade natal. Supomos que para além desta inclinacdo individual manifestada
pelo governador do Estado havia também o fato de Angicos apresentar um quadro

de 75% de adultos analfabetos.

A despeito da formacao dos educadores e educadoras envolvidos com a acao
de alfabetizacdo, coube ao Servigo de Extensao Cultural (SEC) da Universidade do
Recife a tarefa de capacitacdo, cujas atividades formativas foram desenvolvidas por

meio de dez aulas. Em Cartas a Cristina, Paulo Freire observou que

O ideal teria sido que o estudo do meio urbano de Angicos e seus
alongamentos rurais, que a pesquisa do universo vocabular, que nos dava o
tematico, que a escolha das chamadas palavras geradoras, a criagdo das
codificacdes, que tudo isso tivesse constituido o primeiro momento do
curso de formacgdo. Desta forma, teria sido fazendo que os futuros
educadores e educadoras teriam aprendido a fazer, desembutindo da
pratica a sua teoria (FREIRE, 2003b, p. 184, grifos no original).?*

O numero total de alfabetizandos englobados na experiéncia de Angicos/RN
foi de 300, dos quais 156 eram homens e 143 mulheres, de ocupagles e credos
diversos. A faixa etaria variou entre 14 e 70 anos de idade. Os educandos foram
distribuidos em quinze circulos de cultura instalados em escolas e em espacgos
residenciais (LYRA, s/d, apud FREIRE, A., 2006). Neste universo estavam inseridos

os oprimidos, o0s subalternos, os explorados: donas de casa, operarios,

% Esclarecimentos acerca da teoria de alfabetizacdo de adultos desenvolvida por Paulo Freire
constam no Capitulo 12 da biografia escrita por Ana Maria Aradjo Freire (2006), Paulo Freire: uma
histéria de vida.
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camponeses, pedreiros, serventes, artesdos, lavadeiras, motoristas, carpinteiros,
dentre outros, que desejavam alfabetizar-se, aprender a ler e a escrever para

melhorarem de vida.

A experiéncia de Angicos/RN comecou em janeiro de 1963 e terminou em
abril do mesmo ano, ficando conhecida em todo o Brasil como As 40 horas de
Angicos. A esse respeito é importante escrever que “[...] embora tenha alfabetizado
alguns homens e mulheres em poucos dias, jamais seu criador propalou ser um
meétodo de alfabetizar em 40 horas [...]” (FREIRE, A, 2006, p. 142, grifo no

original).

Na ocasido de encerramento do processo de alfabetizagdo em que foi
preparada uma festa para celebrar a formatura do grupo de alfabetizandos,

estiveram presentes, como aponta Germano (1997),

[...] especialistas em educacgdo e jornalistas ndo somente dos principais
meios de comunicacgdo do Brasil, como do exterior. Para la se deslocaram,
por exemplo, representantes do New York Times, do Time Magazine, do
Herald Tribune, do Sunday Times, do United e da Associated Press, do Le
Monde. Finalmente, o préprio presidente Jodo Goulart, junto com Aluizio
Alves, governador do Rio Grande do Norte, compareceu ao encerramento
das atividades dos Circulos de Cultura, na distante data de 2 de abril de
1963 (GERMANO, 1997, p. 389-390).

Ao analisar o movimento de alfabetizacdo posto em pratica no municipio de
Angicos/RN, Calazans Fernandes assinalou, em seu livro 40 horas de esperanca —
O método Paulo Freire: politica e pedagogia na experiéncia de Angicos, que tal
acdo educativa deve ser tomada como um simbolo a ser pronunciado na luta pela

melhoria da situagéo educacional no Brasil. Em suas palavras,

A experiéncia de Angicos resultara de um sonho, de uma utopia
transformada em convicgdo, decisdo e muito trabalho. A utopia necessaria
deu frutos reconhecidos por educadores do mundo inteiro. O arrocho de
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1964 nao resolveu os problemas da educacdo brasileira; ao contrario,
agravou-0s, e ndo apagou a meméria de Angicos.

Passados 31 anos, com os problemas de analfabetismo multiplicados, com
o aparelho educacional vencido pelo imobilismo, corroido pela mentira
estatistica, cego de criatividade, no centro da crise social e econdmica em
gue se debate o pais, permanece no Brasil a questdo da educacdo como
fulcro do dilema nacional.

Resgatar o simbolo de Angicos 31 anos depois, levantar os anatemas, abrir-
se de novo a uma utopia necessaria, hoje muito mais amadurecida e ainda
mais premente, passa a ser compromisso de quem esteve diretamente
envolvido nos acontecimentos, como responsavel por aquela experiéncia.
(FERNANDES, 1994, p. 19-20).

No ano de 1993, 30 anos apos a conclusdo dos trabalhos de
alfabetizacao/conscientizacdo na cidade de Angicos/RN, Paulo Freire voltou a este
municipio. Além de receber o titulo de cidaddo honorario de Angicos/RN,
reencontrou dez dos alfabetizadores e doze dos ex-alfabetizandos, com o0s quais
recordou momentos marcantes da experiéncia posta em pratica em 1963. Deixamos
registradas suas palavras sobre um importante momento de sua volta a Angicos/RN,
pois julgamos interessante em virtude de explicitar o carater politico/conscientizador
ndo somente de sua préatica de alfabetizacdo de adultos, mas também de sua

compreensao de educacédo. Escreveu ele:

Na solenidade em que a Camara Municipal me outorgou o titulo de cidadao
honorario de Angicos, uma jovem mulher entrevistada por Nita Ihe disse ter
sido alfabetizada ao lado de seus pais, que a traziam para que néo ficasse
sozinha em casa. Ela devia ter seis anos, entéo.

Tomei um gosto tdo grande por ler e escrever que me tornei
professora. No dia da conclus@o do curso me aproximei do presidente
Goulart e lhe disse que eu também sabia ler e escrever. Rindo e
brincalhdo, pediu a um de seus assistentes que me desse um jornal
para que eu lesse. Ndo tive problema, li boa parte das noticias da
primeira pagina. Foi entdo que ele me perguntou:

- Que é que vocé quer de presente?

- Uma bolsa de escola - respondi.

- Se um presidente |lhe fizesse esta mesma pergunta hoje, que vocé
responderia? —indagou Nita.

- Hoje, pediria ao presidente respeito as professoras e professores
deste pais, salarios decentes e educacdo séria para todas as criangas
brasileiras (FREIRE, 2003b, p. 186, grifo no original).
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A experiéncia de alfabetizacdo de Angicos/RN foi uma das ultimas atuacfes
de Paulo Freire no interior dos movimentos socioeducacionais desencadeados no
Brasil do inicio dos anos de 1960. O golpe civil-militar do ano de 1964 pés um
paréntese no seu trabalho de educacéo de adultos que identificou a alfabetizacdo ao
processo de aquisicAo da consciéncia critica, possibilitando aos oprimidos a
realizacdo do ser mais, educando-os para a problematizacdo do mundo em que
vivem. Sua metodologia de alfabetizacdo foi considerada subversiva pelo governo
militar brasileiro, que a caracterizou como um perigo a ordem social instituida. 1sso
conduziu Paulo Freire ao exilio, obrigando-lhe a refugiar-se em diferentes contextos
sociais de empréstimo, dos quais o Chile, em particular, possibilitou-lhe a
continuidade de sua préaxis libertadora através de uma educacdo para a

conscientizacao.

Nesse pais, encontrou um clima social e politico favoravel a retomada de
seus trabalhos de alfabetizagc&o, alargando as suas ideias acerca do processo da
educacdo de adultos®. No contexto social e politico chileno, Paulo Freire atuou
inicialmente no Instituto de Desarrollo Agropecuario (INDAP), no setor de Promocion
Humana, realizando trabalhos no campo da alfabetizacdo e da pds-alfabetizacao de
adultos no meio rural e urbano. Em 1967, recebeu o convite para atuar no Instituto
de Capacitacion y Investigacion en Reforma Agréaria (ICIRA). Neste 6rgao, Paulo
Freire realizou um trabalho que Ihe possibilitou associar de forma significativa a
educacdo de adultos com as questfes da reforma agraria, o qual lhe propiciou o
aprofundamento e a ampliacdo de suas concepcbes sobre as relacbes entre a
educacdo e a politica. Foi ai que aprofundou as reflexdes presentes em sua tese
Educacéo e Atualidade Brasileira, as quais desembocaram na elaboracéo de seu
primeiro livro, Educagcdo como pratica da liberdade. Neste, Paulo Freire expbs de
modo explicito sua visdo de educacdo e de sua metodologia de ensino para
alfabetizacdo de adultos. Apresentou uma pedagogia da liberdade amparada em
uma pedagogia da acdo que prioriza a participacao livre e critica dos educandos em

seus processos de construcdo de aprendizagens. Em sintese, uma proposta

% paulo Freire chegou ao Chile num contexto politico de abertura, de otimismo da Democracia Crista
nos primeiros anos do governo de Eduardo Frey, presidente deste pais de 1964 a 1967 (FREIRE, A.
2006).
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humanista e dialogica da educacao que carrega consigo a ideia de que a liberdade
“[...] s6 adquire plena significagdo quando comunga com a luta concreta dos homens

por libertar-se” (WEFFORT, In: FREIRE, 20064, p. 21).

Assim, Educacdo como prética da liberdade abre os caminhos para a
compreensao das preocupacgOes centrais de Paulo Freire em torno de uma
educacgdo propulsora da consciéncia critica, quais sejam: uma educacdo para a
decisdo e para a responsabilidade social e politica. Estes principios serdo melhor
problematizados na Pedagogia do Oprimido, livro cuja concluséo se deu em 1968
e que apresenta o reflexo das teorias da libertacéo presentes na América Latina da
época®®.

Diante da trajetoria percorrida por Paulo Freire, bem como da repercussao
mundial de suas ideias e concepg¢Oes sobre educacdo, cremos que seu legado
politico, pedagdgico e epistemoldgico o inscreveu no rol dos grandes pensadores
educacionais do Século XX, transformando a sua obra em uma referéncia nacional e
internacional para a reflexdo e a acdo daqueles que enxergam na educacao
conscientizadora um principio basilar para a promocdo de uma pedagogia dos
sonhos possiveis, que somente se concretiza por intermédio da acdo no mundo,
sem a qual a esperanca, forjada pelo sonho, transforma-se em uma espera va. O
legado paulofreireano a nos deixado € a expressdo de sua incansavel acao no
mundo e com o mundo, no qual sua praxis configurou exemplo de uma acao politica
profundamente engajada na luta pela transformacdo da sociedade em um espaco

mais justo, humano e democrético.

Os desdobramentos da acdo politica de sua vida e de sua obra sado téao
extensos a ponto de ultrapassarem os limites teoricos de suas reflexdes sobre
educacao e inscreverem-se em sua propria subjetividade. Os poucos poemas que

escreveu refletem pertinentemente o entrelagamento entre a dimenséo politica de

% De acordo com Beisiegel (2010), a Pedagogia do Oprimido explicita algumas alteracées em torno
das antigas teorias utilizadas por Paulo Freire. “Neste livro, os antigos interlocutores — Dewey,
Mannheim, Barbu, Gabriel Marcel, Bernanos, Jaspers, 0s isebianos e outros autores — cedem lugar a
Hegel, Marx, Engels, Mao Tsé Tung, Fidel Castro, Guevara, Fromm, Sartre, Fanon, Memmi, Camilo
Torres e outros pensadores e militantes revolucionarios” (BEISIEGEL, 2010, p. 16). E nesse sentido
que Paulo Freire inseriu-se em um novo campo tedrico fundamentador das analises contidas na
Pedagogia do Oprimido.
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sua acdo e 0s momentos intimos de ternura e de afetividade vividos na companhia
de seus entes queridos. O lado poeta de Paulo Freire revelou a intensidade com a
qual experimentou o mundo, como também explicitou sua crenca na transformacao
da realidade social através de uma acédo que, unida ao sonho e a esperanca, abria

um horizonte de possibilidades direcionado a humanizacéo da sociedade.

Escolhi a sombra desta arvore para repousar do muito que farei, enquanto
esperarei por ti.

Quem espera na pura espera vive um tempo de espera va.

Por isto, enquanto te espero trabalharei os campos e conversarei com 0s
homens.

Suarei meu corpo, que o sol queimara; minhas maos ficardo calejadas;
meus pés aprenderdo o mistério dos caminhos; meus ouvidos ouvirdo mais;
meus olhos verdo o que antes ndo viam, enquanto esperarei por ti.

N&o te esperarei na pura espera porque 0 meu tempo de espera é um
tempo de quefazer.

Desconfiarei daqueles que virdo dizer-me, em voz baixa e precavidos:

E perigoso agir

E perigoso falar

E perigoso andar

E perigoso esperar, na forma em que esperas, porque ésses recusam a
alegria da tua chegada.

Desconfiarei também daqueles que virdo dizer-me, com palavras faceis, que
ja chegaste, porque ésses, ao anunciar-te ingenuamente, antes te
denunciam.

Estarei preparando a tua chegada como o jardineiro prepara o jardim para a
rosa que se abrira na primavera (FREIRE, Genéve, mar. 1971).%’

Assim, misturada a realidade objetiva e subjetiva de Paulo Freire, a acéo
configurou seu principal veiculo de pertencimento a esfera publica, transformando-o
em um ser politico exatamente por pronunciar o mundo através do discurso.
Falamos ndo de um discurso meramente palavroso, mas de um discurso gerador de
entendimento e facilitador do dialogo. E é nesse sentido que consideramos a vida e
a obra de Paulo Freire como dimensdes mergulhadas na acdo politica, pois,
corroborando as reflexbes de Lopes (2010), apoiado no raciocinio de Hannah

Arendt, a acdo e o discurso sdo componentes indissociaveis da acéo politica, visto

" poema publicado em pagina ndao numerada do livio Pedagogia da Indignacdo: cartas

pedagdégicas e outros escritos (Editora UNESP, 2000). Faz parte do acervo de Ana Maria Aradjo
Freire.
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que a acao esta diretamente relacionada a liberdade dos seres humanos de agirem
no mundo, assim como o discurso expressa a dialogicidade, que implica em se

colocar no lugar do outro visando ao entendimento de seu discurso e de sua acéao.

A expressdo se colocar no lugar do outro nos é bastante significativa, uma
vez que exprime o modo pelo qual Paulo Freire sempre encarou sua vida, sua obra
e sua pratica. Para o Educador da Esperanca, 0 momento dialégico aproxima o0s
seres humanos uns dos outros, inserindo-0s no interior de uma relagéo horizontal,
na qual o direito a fala seja condicdo fundamental para a manifestacdo da
pluralidade de opinides. Nesse sentido, o didlogo ndo se refere a uma conversa
desobrigada, mas surge como a possibilidade para a compreensao do pensamento

do outro.

O dialogo assim entendido transforma o local no qual se realiza em espaco
publico, cuja condicdo fundamental € a necessidade da pluralidade, da polifonia de
vozes necessaria a esfera politica. Assim, “[...] tudo que os homens fazem, sabem
ou experimentam s6 tem sentido na medida em que pode ser discutido”, salienta
Arendt (2009, p. 12), acrescentando também que somente os seres humanos no
plural “[...] podem experimentar o significado das coisas por poderem falar e ser
inteligiveis entre si e consigo mesmos” (ARENDT, 2009, p. 12). Dai porque o dialogo
em Paulo Freire seja a conditio sine qua non para a constru¢do da educacdo como

pratica da liberdade, uma vez que

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

N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na
acao-reflexao. [...]

Por isto, o dialogo é uma exigéncia existencial. E, se é ele o encontro em
gue se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao
mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de
depositar idéias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples
troca de idéias a serem consumidas pelos permutantes (FREIRE, 2005, p.
90-91, grifos no original).
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As palavras acima expostas denotam implicitamente que o dialogo se forja na
liberdade ao mesmo tempo em que a recria continuamente, tendo em vista o
movimento de acao-reflexdo-acdo em que seus sujeitos estdo inseridos. Desse
modo, visualizamos uma confluéncia entre as idéias de Paulo Freire e de Hannah
Arendt — resguardadas as peculiaridades dos contextos histéricos em que viveram,
bem como as influéncias teéricas que receberam — quanto ao fato de ser a liberdade
o fundamento principal da pluralidade e, portanto, a condicdo precipua para a
existéncia da esfera politica, tendo em vista que esta somente € possivel quando
assentada na igualdade e na diferenca, as quais configuram as duas faces de uma

mesma moeda.

A pluralidade humana, condi¢&o béasica da acéo e do discurso, tem o duplo
aspecto de igualdade e diferenca. Se ndo fossem iguais, os homens seriam
incapazes de compreender-se entre si e aos seus ancestrais, ou de fazer
planos para o futuro e prever as necessidades das geracdes vindouras. Se
nao fossem diferentes, se cada ser humano néo diferisse de todos os que
existiram, existem ou virdo a existir, 0s homens nao precisariam do discurso
ou da acéo para se fazerem entender (ARENDT, 2009, p. 188).28

O entendimento de Freire acerca da acdo enquanto insercdo no mundo, por
meio do discurso e da acdo politicamente comprometida com um projeto de

transformacao social, o0 acompanhou durante toda a sua vida, refletindo-se em sua

%A guestao da igualdade e da diferenca no pensamento arendtiano expressa uma intima relacdo
com a disting&o que opera entre a esfera privada e a esfera publica. E somente nesta ultima em que
os seres humanos se igualam e se diferenciam entre si pela acdo e pelo discurso, posto que a esfera
privada representa o locus da desigualdade. Em suas palavras, “a polis diferenciava-se da familia
pelo fato de somente conhecer iguais, ao passo que a familia era o centro da mais severa
desigualdade. Ser livre significava ao mesmo tempo nao estar sujeito as necessidades da vida nem
ao comando do outro e também ndo comandar. Nao significava dominio, como também nao
significava submisséo. Assim, dentro da familia, a liberdade n&o existia, pois o chefe da familia, seu
dominante, s6 era considerado livre na medida em que tinha a faculdade de deixar o lar e ingressar
na esfera politica, onde todos eram iguais” (ARENDT, 2009, p. 41-42, grifos no original) E importante
deixar claro que a ideia de igualdade na Grécia Antiga nada tem a ver com 0 nosso conceito de
igualdade baseado na nocao de justica. A igualdade na esfera publica significava estar entre pares e
lidar apenas com eles, de modo que isso “[...] pressupunha a existéncia de desiguais; [...]” (ARENDT,
2009, p. 42, grifo no original) Assim, os que cuidavam dos assuntos ligados a esfera familiar eram
tolhidos em sua participacao nos negocios politicos, sendo privados, portanto, da liberdade de acéo e
de discurso.
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obra através da defesa de um processo educativo forjado a partir de uma acao
politico-pedagdgica libertadora. Foi por esta razdo que sinalizamos sua vida e sua
obra como componentes indissociaveis do fazer politica, os quais sinalizam um
horizonte de esperanca para os seres humanos, visto que, corroborando mais uma
vez as idéias de Arendt (2009), somente a acao politica conjunta € capaz de iniciar

algo novo.

Assim sendo, ao apresentarmos alguns recortes de seus trabalhos politico-
pedagdgicos, cremos que seus feitos na esfera da educacdo popular foram
decisivos para a elaboracdo da Pedagogia do Oprimido, pois se constituiram em
dimensbes epistemoldgicas que refletiram seu estar sendo no mundo e com o
mundo. As situacdes existenciais que Ihe marcaram o corpo e a alma estao
refletidas na sua obra de maior repercussao mundial, uma vez que a sua
subjetividade esta entranhada na Pedagogia do Oprimido, livro que nos faz
concordar com as reflexdes de Santos (2010) de que todo conhecimento é

autoconhecimento.

A vida e a obra de Paulo Freire, portanto, nos legam uma mensagem de luta
politica baseada na responsabilidade de sempre iniciar algo novo, constituindo-se
em fardis que iluminam os tempos sombrios e clarificam os caminhos daqueles que
acreditam na possibilidade de educar na esperanca em tempos de desencanto
(GENTILI e ALENCAR, 2001).

67



PARTE Il

O POS-COLONIALISMO E A PEDAGOGIA DO OPRIMIDO:
DELINEANDO AFINIDADES

Pedagogia do Oprimido

Figura 3: Capa da 452 edicédo brasileira da Pedagogia do Oprimido
Fonte: <<www.blogdacidamoret.blogspot.com>>




O pébs-colonial seria um discurso epistémico e cronoldgico, que nao se
trata apenas do posterior, mas de ir a além do colonial. Um discurso que
opera sob rasura, no limite de uma episteme em formacgédo, ndo como um
paradigma convencional, mas como episteme que opera entre uma ldgica
racional sucessiva e uma desconstrutora. Uma resposta a necessidade de
superar a crise de compreensdo produzida pela incapacidade das velhas
categorias de explicar o mundo.

Frank Nilton Marcon

Desenvolvemos, nesta secdo, a problematica central de nossa pesquisa, a
qual se forjou no delineamento de afinidades entre a teoria pos-colonial e a
Pedagogia do Oprimido. Os recortes da vida e da obra de Paulo Freire, expostos e
analisados na primeira parte deste trabalho, nos ofereceram um melhor
conhecimento em torno das principais experiéncias politico-pedagdgicas que se
constituiram em matérias-primas para a elaboracdo da Pedagogia do Oprimido,
livro sobre o qual dedicaremos especial atencdo nesta parte que ora se abre ao

debate.

A reflexdo acerca da obra em pauta a partir das experiéncias
socioeducacionais vivenciadas por Paulo Freire, como também do arcabouco teorico
do pds-colonialismo, nos oportunizou estabelecer relacdes entre a Pedagogia do
Oprimido e as teorias pods-coloniais, possibilitando-nos, nesse sentido, a
problematizacdo sobre o objetivo principal desta investigacdo ja aludido nas linhas

acima.

Trazemos, assim, na Parte Il, uma sintese das discussGes sobre o poés-
colonialismo em sua vertente cultural, bem como o debate gerado no interior deste
campo tedrico acerca de seus objetivos e de suas principais finalidades. Este
exercicio de sintese se fez necessario para uma melhor articulacdo e
problematizacdo em torno da Pedagogia do Oprimido, para a qual, mais
especificamente, construimos uma secao com vistas a explicitar a historia desta

obra, as influéncias de autores outros nela identificadas e, por fim, as afinidades
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tedricas que a aproxima das reflexdes pos-coloniais, particularmente as que

gravitam ao redor da teorizacédo sobre a sociologia das auséncias.

As afinidades identificadas nos conduziram a construcdo de uma analise das
possibilidades de uma pedagogia das auséncias no interior das argumentacoes

presentes no livro aqui em apreciacao.
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2 SOBRE O POS-COLONIALISMO: NOTAS INTRODUTORIAS

A arvore da vida sabe que, aconteca o0 que acontecer, a musica suave que
a envolve jamais cessara. Nao importa quantas mortes ocorram, quanto
sangue se derrame: a musica continuara a embalar homens e mulheres
enguanto os ventos soprarem sobre eles, enquanto a terra os nutrir e amatr.

Eduardo Galeano

A discussdo sobre a origem dos estudos pds-coloniais ndo € de um todo
homogénea. Apresenta indicacdes cronologicas e geograficas nem sempre
convergentes, o que nos permite afirmar que seus fundamentos, bem como as
reflexdes que as desencadeiam sdo dispares, se fazendo presentes na
problematizagdo das ciéncias humanas em geral, e na das ciéncias sociais em
particular, desde a década de 1960. Tal discussédo traz em seu dmago variados
olhares e compreensfes igualmente diversas, tanto em relacdo a sua origem e
localizacdo, quanto as categorias conceituais de que lanca méo para o entendimento
da complexa dindmica societaria contemporanea. Assim, o pés-colonialismo nédo é
“[...] uma area que apresenta consensos em torno de categorias ou do que significa
a prépria definicdo de pos-colonial, [...]” (MARCON, s/d, In: www.nuer.ufsc.br,

grifo nosso), mas um campo teorico aberto ao debate, caracteristica bastante salutar

para a construcao de novos conhecimentos.

Piletti e Praxedes (2010) escrevem que 0 pos-colonialismo configura uma
area transdisciplinar de pesquisa e de intervencao politica que tem suas raizes na
Inglaterra nos anos de 1960, quando da fundag¢ao do Centro de Estudos Culturais
Contemporaneos, da Universidade de Birmingham, a qual motivou a emergéncia de
diferentes vertentes do pensamento pos-colonial no ambito da Universidade de
Columbia, Nova York, impulsionadas, principalmente, pela obra de Edward Said,

Orientalismo: o Oriente como invenc¢ao do Ocidente (1978).
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Baseado em perspectiva diferente, Scott (2010) observa que as primeiras
reflexdes poés-coloniais nascem a partir de andlises sobre a histéria indiana,
realizadas pelo Centro de Estudos Subalternos, as quais rejeitam as grandes
narrativas historiograficas escritas pelas autoridades coloniais e buscam a reescrita
dessa histéria através do ponto de vista dos colonizados, ou seja, delineia uma
abordagem que se propde a “[...] evocar a voz dos suditos colonizados — os
subalternos” (SCOTT, 2010, p. 230), colocando-os no centro do palco histoérico.
Nesse viés, as teorias pos-coloniais oferecem a possibilidade do confronto entre a

escrita colonial/imperial e a colonizada/subalterna.

Outro ponto de vista € o de Santos (2008), para quem o pos-colonialismo é
produto de uma viragem cultural das ciéncias sociais na década de 1980, tendo nas
obras de Frantz Fanon Os condenados da terra (1961) e Pele negra, mascaras
brancas (1971) e de Albert Memmi O colonizador e o colonizado, (1965) seus
pilares fundamentais. Reforcando essa visdo, Marcon (s/d) salienta que o campo
das reflexbes pds-coloniais estrutura-se como tal no fim dos anos de 1980 e inicio
da década seguinte, corroborando a argumentacédo de Piletti e Praxedes (2010) de
que sdo estudos de caréter transversal, os quais perpassam “[...] a teoria literaria, a
psicanalise, a filosofia, a antropologia, a histéria e a politica” (MARCON, s/d, In:

www.nuer.ufsc.br).

O significado do adjetivo pés-colonial, bem como do substantivo pos-
colonialismo tem gerado frutifero debate no interior dessa corrente teorica. Para
Marcon (s/d), estes vocabulos tém sido utilizados em trés diferentes énfases que

podem ser assim resumidas:

a) O pos-colonial e o pdés-colonialismo como uma teoria,
b) Como significantes de uma situacao global contemporéanea;
c) Como condicdo politica dos Estados nacionais apds suas experiéncias

coloniais.
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Santos (2008), refletindo sobre o significado desses termos, escreve que eles

devem ser entendidos em duas acepcdes principais como apresentamos a seguir:

a) A primeira, consoante seu pensamento, sugere a nocdo de um periodo
histérico posterior a independéncia das coldnias, cujas reflexbes se
direcionam para os campos econdmico, sociolégico e politico com vistas a
andlise da formacdo dos novos Estados e suas interacdes com o sistema-
mundo (WALERSTEIN, 2007), observando “[...], as rupturas e continuidades
com o sistema colonial, as relagbes com a ex-poténcia colonial e a questao

do neocolonialismo, as aliangas regionais, etc, etc” (SANTOS, 2008, p. 234);

b) A segunda acepcao € mediada por um corte culturalista, inserindo-se “[...] nos
estudos culturais, linguisticos e literarios [...]" (SANTOS, 2008, p. 234),
analisando sistemas de representacdo e processos de identidade. A esta
segunda perspectiva, Santos (2008) acrescenta que ela contém uma critica

aos siléncios produzidos pelas analises da primeira acepcao.

Contudo, percebemos que tanto em uma como em outra acepgdo 0 pos-
colonialismo apresenta-se como uma forma de combate aos efeitos da colonizacao,
desde as novas formas de exploracdo, de dominacdo, de opressdo e de
autoritarismo, as Vvioléncias epistémicas (SANTOS, 2008; SPIVAK, 2010)
monoculturas da mente (SHIVA, 2003) e producdes simbdlicas da inferioridade

(GERMANO, 2008).

Embasados em Hall (2009), concordamos com o fato de que o pés-colonial
ou 0 pos-colonialismo somente se tornam categorias conceituais Uteis na medida
em que nos ajudam a problematizar, interpretativamente, as transformacdes globais
oriundas das transicdes desiguais da era dos Impérios para a era da pos-
independéncia das ex-colénias. Isso se deve ao fato de que a analise em torno das

sociedades pés-coloniais deve ser bastante cuidadosa, como alertaram Frankenberg
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e Mani (1993), visto que nem todas as sociedades sdo pds-coloniais num mesmo

sentido. Sobre isto, se posiciona Stuart Hall:

Quanto ao fato de o pods-colonial ser um conceito confusamente
universalizado, sem duvida certo descuido e homogeneizagéo tém ocorrido,
devido a popularidade crescente do termo, seu uso extenso, 0 que as vezes
tem gerado sua aplicacdo inapropriada. Ha sérias distincdes a serem feitas,
as quais tém sido negligenciadas, o que tem causado um enfraquecimento
do valor conceitual do termo. A Gra-Bretanha é p6s-colonial no mesmo
sentido em que sdo os Estados Unidos? E conveniente considerar os
Estados Unidos uma nagdo pés-colonial? Deveria o termo ser aplicado
igualmente a Australia, um pais de colonizacdo branca, e a india? A Gra-
Bretanha e o Canada, a Nigéria e a Jamaica seriam todos igualmente pés-
coloniais? Os argelinos que vivem em seu pais e 0s que vivem na Franga,
os franceses e os colonos pied-noir, seriam todos eles péds-coloniais? A
América Latina seria pds-colonial, ainda que suas lutas de independéncia
tenham ocorrido no inicio do século dezenove — portanto bem antes da
recente fase de descolonizacdo a qual o termo se refere mais
evidentemente — e tenham sido lideradas pelos descendentes dos
colonizadores espanhdis que haviam colonizado os povos nativos? (HALL,
2009, p. 99-100, grifos no original).

Esclarecendo o uso do termo, Hall (2009) escreve que

[...] o termo poOs-colonial ndo se restringe a descrever uma determinada
sociedade ou época. Ele relé a colonizagdo como parte de um processo
global essencialmente transnacional e transcultural — e produz uma
reescrita descentrada, diaspdrica ou global das grandes narrativas
imperiais do passado, centradas na nac¢éo. Seu valor tedrico, portanto, recai
precisamente sobre sua recusa de uma perspectiva do aqui e |4, de um
entdo e agora, de um em casa e no estrangeiro. Global neste sentido ndo
significa universal, nem tampouco é algo especifico a alguma nacao ou
sociedade (HALL, 2009, p. 102, grifos no original).



Estas reflexdes sdo pertinentes porque ajudam a rebater determinadas
criticas®® ao termo pés-colonial ou pés-colonialismo, comumente acusado de
conter uma visdo etapista da historia humana. Assim, vale pontuar que este pds néo
se reduz a uma visdo de superacdo de etapas. E um pds que compreende a ideia
de abertura para novas reflexdes em torno do colonialismo, o qual ainda mantém,
através de suas marcas na memoria coletiva (HALBWACHS, 2004) das
sociedades, seus tracos constitutivos, contribuindo para modelar, sob novos
matizes, a estrutura social, cultural, politica, econbmica e epistémica dos arranjos

societarios recém-independentes.

No caso do pos-colonialismo, o prefixo pds néo significa, de modo algum, que
as sociedades que vivenciaram o colonialismo o tenham superado definitivamente,
pois certamente sua sombra ainda rege algumas instancias da vida coletiva dos
paises colonizados. Marcon (s/d), apoiando-se em Appiah (1997), acertadamente

escreve:

Este ndo é apenas um pds de superacdo de etapas, mas é um pés do
gesto de abrir espacos, por ser posterior a algo, mas também por rejeitar
0s aspectos de algo. Nao significa que uniformemente as sociedades
coloniais ou tradicionais ultrapassaram o colonialismo. Significa que esta é
uma condicdo de posturas intelectuais, estéticas, politicas e econdémicas
marcadas pela deslegitimacdo da autoridade, poder e significados
produzidos pelos impérios ocidentais. E um pds que contesta narrativas
anteriores, legitimadoras de dominacéo e poder, [...]. Nesta perspectiva, o
entendimento do pdés-colonialismo como substantivo propde a idéia de
uma condicdo universal do pds-colonial. Condi¢do global que emerge na
literatura, na filosofia, na estética e na politica fruto da muatua experiéncia
colonial na metrépole e nas coldnias (MARCON, s/d, In: www.nuer.ufsc.br,
grifos no original).

Nesses termos, 0 pos-colonialismo ndo se constitui em uma corrente tedrica

voltada a analise de um tempo historico ido, mas em uma abordagem que busca

? 0O contetdo das criticas ao pés-colonialismo foi discutido e problematizado por Stuart Hall (2009),
em seu artigo Quando foi o pés-colonial: pensando no limite. Ndo adentraremos no mérito desta
discussdo, visto que ndo constitui argumentacao necessaria ao nosso objeto de investigacdo. Para
aprofundamentos mais detidos sugerimos a leitura do artigo mencionado.
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reler criticamente a experiéncia colonial e seus efeitos nos processos societarios
atuais, empreendendo uma interpretacdo dos arranjos sociais recém-independentes
cuja reescrita admita um conteddo descentralizado e diaspdrico das grandes

narrativas imperiais do passado.

Diante disso, e apesar de ndo haver um consenso sobre a origem e
localizacdo das andlises pos-coloniais, bem como de suas categorias conceituais, é
possivel observar que o pds-colonialismo se constitui na construgdo de uma
narrativa sobre o mundo social que foge aos referenciais eurocéntricos de pensar,
de viver e de sentir a realidade, debrucando-se no estudo da “[...] colonizagcdo como
algo mais do que um dominio direto de certas regides do mundo pelas poténcias
imperiais” (HALL, 2009, p. 106, grifo no original), substituindo as velhas categorias
analiticas centradas na narrativa europeia por novas interpretacdes partejadas pelas

antigas colonias.

Boaventura de Sousa Santos (2008), problematizando o lugar do pos-
colonialismo no debate contemporaneo sobre a cultura, em particular, traz duas

pertinentes afirmagdes:

a) A de que a voz do critico pds-colonial necessita ser ouvida,
b) A de que a ideia central do pds-colonialismo em seu corte culturalista é
reivindicar a audicdo dessas vozes, silenciadas e usurpadas pelos criticos

ocidentais (BHABHA, 1998).

A partir dessa contribuicdo, o socidlogo portugués sintetiza as principais

orientacdes das discussdes pds-coloniais em cinco eixos-tematicos:

a) O intelectual pos-colonial;

b) Hibridacdo nos regimes identitarios;
c) Diferenca cultural e multiculturalismo;
d) Nacionalismo e pds-colonialismo;

e) Pos-colonialismo e diaspora.
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Resumiremos no Quadro 1, com fins fundamentalmente didaticos, as
reflexdes de Santos (2008) a respeito de cada um desses eixos com vistas a uma
melhor compreensdo das analises que se desencadeiam no ambito dos estudos

pés-coloniais®’. Vejamos:

QUADRO 1
PRINCIPAIS EIXOS-TEMATICOS DAS DISCUSSOES POS-COLONIAIS
EIXO-TEMATICO DISCUSSAO
O intelectual pés-colonial O debate caminha no sentido da construcdo do

lugar do critico poés-colonial de modo a
problematizar os discursos hegeménicos, bem
como contribuir para a desconstrucdo das
condi¢gbes de invisibilidade e de siléncio a que
estdo submetidos os subalternos.

Hibridacdo nos regimes identitéarios Salienta, ao contrario do discurso colonial, a
hibridez entre colonizador e colonizado, afirmando
que um € impensavel sem o outro, pois
constituem um par dialético.

Diferenga cultural e multiculturalismo A discussao deste eixo se move na desconstru¢éo
da idéia de homogeneidade cultural, salientando
também que todas as culturas séo incompletas.

Nacionalismo e pés-colonialismo Diz respeito a resisténcia anticolonial, a
descolonizacdo da imaginacdo imperial. Contesta
também a idéia de nacionalismo por pressupor
certa homogeneidade cultural. O desafio, no
interior desta discussdo, € encontrar uma
dosagem equilibrada entre homogeneidade e
fragmentacéo.

Pés-colonialismo e diaspora Relaciona-se a contestacdo da fixidez das
representacdes, opondo a ela a nocdo de
“identidades de diaspora”, que busca “[...] formas
proprias de organizacdo alternativas as
comunidades  étnicas  apadrinhadas  pela
sociedade dominante [...]” (SANTOS, 2008, p.
240).

Quadro 1: Principais eixos-tematicos das discussdes pos-coloniais.

Fonte: Santos (2008).

Com base na andlise de tais eixos-tematicos, observamos que uma das
premissas fundantes das teorias pos-coloniais € a constatacdo de que entre as

diferentes culturas existem relacdes de poder e de dominagdo que necessitam de

% para um entendimento mais especifico sobre essa discusséo, consultar o Capitulo 7 de A
gramética do tempo: para uma nova cultura politica, de Boaventura de Sousa Santos, 2008.



um questionamento mais proficuo que oriente a acdo de modificacdo dessas
relacbes, as quais sdo resquicios de uma dinamica colonialista ainda presente em

nossas praticas sociais, culturais, politicas, econémicas e epistémicas.

Na Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire prop6s o questionamento dessas
relagbes assimétricas por meio de um trabalho formador capaz de fazer emergir a
consciéncia critica tanto de educadores, quanto de educandos, capaz de ler ndo
apenas palavras, mas, sobretudo, o mundo em sua complexidade. Ao defender uma

educacdo como pratica da liberdade, estava seguro de que

Criticos seremos, verdadeiros, se vivermos a plenitude da praxis. Isto é, se
nossa ac¢do involucra uma critica reflexdo que organizando cada vez o
pensar, nos leva a superar um conhecimento estritamente ingénuo da
realidade. Este precisa alcancar um nivel superior, com que os homens
cheguem a razéo da realidade. Mas isto exige um pensar constante, que
ndo pode ser negado as massas populares, se o objetivo visado é a
libertacdo (FREIRE, 2005a , p. 148-149).

Em breve sintese, o conjunto das teorias que analisam o pdés-colonialismo
guestiona, fundamentalmente, as assimetrias existentes entre as sociedades ainda
permeadas, por um lado, pelas classificacbes binarias (Ocidente x Oriente;
Civilizacdo x Selvageria/Barbarie; Nos x Outros; Natureza x Cultura; Moderno X
Tradicional; dentre outras) e, por outro, pelas formas de privilégio caracteristicas do

universalismo europeu (WALLERSTEIN, 2007).

Henry Giroux nos esclarece que a abordagem inserida no interior dos estudos
pos-coloniais reivindica 0 necessario guestionamento e a consequente eliminagao

das relacdes de poder assimétricas que desaguam nas formas de

[...] privilégio que beneficiam os homens, os brancos, a heterossexualidade
e 0s donos de propriedade, mas também aquelas condi¢cdes que tém
impedido outras pessoas de falar em locais onde aqueles que sé&o
privilegiados em virtude do legado do poder colonial assumem a autoridade
e as condicdes para a acdo humana (GIROUX, 1999, p. 39).
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A Pedagogia do Oprimido, ao se constituir numa pratica de libertacdo dos
oprimidos  pelos proprios oprimidos a partir de uma educacao
problematizadora/conscientizadora, propde o0 questionamento e a criticizacdo do
legado colonial com vistas a sua superacao. Ao criticar o paternalismo inerente a
dimenséo bancaria da educacéao, Paulo Freire explicitou-o como produtor da cultura
do siléncio, que contribui para a manutencdo dos privilégios que asseguram as
assimetrias entre as sociedades e as culturas, como deixou claro Giroux (1999).

Aprofundando a sua critica, Freire (2005a) constatou que

Na educacdo bancaria que estamos criticando, para a qual a educacao é o
ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos, nao
se verifica nem pode verificar-se esta superacgédo. Pelo contrario, refletindo a
sociedade opressora, sendo dimensédo da cultura do siléncio, a educacéo
bancéaria mantém e estimula a contradicdo (FREIRE, 2005a, p. 67, grifos no
original).

Podemos acrescentar, ainda, de acordo com as contribuicbes de Bhabha
(1998), que a critica pés-colonial explicita as dessimetrias da vida social, cultural,
politica, econdbmica e episttmica que sao constitutivas do projeto da
modernidade® (CASTRO-GOMEZ, 2005), quando da formatacdo do globo a partir
de discursos universalizantes/essencialistas que reduziram, e ainda continuam a
reduzir as diferencas entre as sociedades a meros desvios na estrada evolutiva

construida pela retérica do poder europeia.

Assim, o poés-colonialismo emerge como um testemunho colonial saido,
especialmente, das experiéncias vivenciadas pelos esfarrapados do mundo

(FREIRE, 2005), pelos condenados da terra (FANON, 2005), construindo uma

%l Esta expressdo é utilizada por Santiago Castro-Gémez para explicitar uma das principais

caracteristicas da modernidade, que € o desejo do ser humano de submeter a vida ao seu controle
absoluto, tendo no conhecimento cientifico a blssola para a garantia desse controle. Em suas
palavras, o projeto da modernidade exigiu, “[...] conceitualmente, elevar o homem ao nivel de
principio ordenador de todas as coisas.” (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 170).
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narrativa historiografica capaz de desconstruir a colonialidade do poder®
(QUIJANO, 1999), a qual sustenta as estruturas do sistema-mundo
moderno/colonial. Esta expressao, utilizada por Anibal Quijano (1999), nos conduz
a reflexdo de que o projeto da modernidade, aludido por Castro-Gomez (2005),
inaugura a organizacao colonial do mundo, ou seja, a partir da conquista ibérica do
continente americano inicia-se um processo de elaboracéo colonial dos saberes, das
linguagens, da memoria (MIGNOLO, 1995) e do imaginario (QUIJANO, 1992). Essa
constituicdo colonial do mundo foi pertinentemente observada por Todorov (2003),

quando escreveu:

[...] € a conquista da América que anuncia e funda nossa identidade
presente. Apesar de toda data que permite separar duas épocas ser
arbitraria, nenhuma é mais indicada para marcar o inicio da era moderna do
gue o ano de 1492, ano em que Colombo atravessa o oceano Atlantico.
Somos todos descendentes diretos de Colombo, € nele que comeca nossa
genealogia — se é que a palavra comeco tem um sentido (TODOROV, 2003,

p. 7).

E no questionamento do imaginario colonial/imperial, reflexo de nossa
ancestralidade ibérica, como nos faz crer Todorov (2003), que o pds-colonialismo

afirma-se como o outro lado da histéria, tendo em vista que

[...] a espoliacdo colonial é legitimada por um imaginério que estabelece
diferencas incomensuraveis entre o colonizador e o colonizado. [Quando
este] [...] aparece assim como o outro da razdo, o que justifica o exercicio
de um poder disciplinar por parte do colonizador. A maldade, a barbarie e a
incontingéncia sdo marcas identitarias do colonizado, enquanto que a

%2 Segundo Anibal Quijano, a colonialidade do poder foi condicdo precipua para a consolidacéo do
universalismo europeu, o0 qual estabeleceu classificagdes binarias para a compreensdo do mundo e
de suas diferentes culturas. A nogéo de colonialidade do poder ajuda a melhor entendermos a ideia
defendida por Gayatri Spivak (2010) de que o projeto da modernidade foi promotor de violéncia
epistémica, a qual aniquilou sistemas transeculares de conhecimento dos povos colonizados, analise
igualmente compartilhada por Vandana Shiva (2003), que apresenta como resultado dessa injustica
cognitiva (SANTOS, 2008) a produ¢do monocultural da mente.
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bondade, a civilizacdo e a racionalidade sdo proprias do colonizador
(CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 177-178, grifos no original).

Refletindo também sobre a questdo da espoliacdo colonial, as palavras de

Freire (2000) s&o assertivas. Disse ele:

N&o penso nada sobre o descobrimento porque o que houve foi conquista.
E sobre conquista, meu pensamento em definitivo é o da recusa. A
presenca predatéria do colonizador, seu incontido gosto de sobrepor-se,
ndo apenas ao espago fisico mas ao histérico e cultural dos invadidos, seu
mandonismo, seu poder avassalador sobre as terras e as gentes, sua
incontida ambi¢cdo de destruir a identidade cultural dos nacionais,
considerados inferiores, quase bichos, nada disto pode ser esquecido
quando, distanciados do tempo, corremos o risco de amaciar a invasao e
vé-la como uma espécie de presente civilizatério do chamado Velho
Mundo (FREIRE, 2000, p. 73-74, grifos no original).

As contribuicbes da sociologia das auséncias permitem admitir que o
discurso pdés-colonial promove a transformacdo de auséncias em presencas frente
ao imaginario eurocéntrico que construiu a invisibilidade e a consequente excluséao
dos muitos mundos de vida dos povos colonizados. A consolidacdo deste
imaginério, segundo Lander (2005), foi crucial para a universalizagdo das
experiéncias sociocultural e politico-econdmica europeias como parametros
analiticos de todas as outras experiéncias humanas, contribuindo para mascarar

uma experiéncia local sob o rétulo da universalidade.

A proposta da Pedagogia do Oprimido, em nossa compreenséo, forja uma
pratica educativa que contribui para a desconstrucdo da universalidade da
experiéncia europeia, em particular no campo do conhecimento pedagogico, pois ao
chamar para o centro dos processos de ensino e de aprendizagem 0s muitos
mundos de vida dos educandos, o0s seus saberes da experiéncia-feitos para, a partir
deles, iniciar a construcdo dos conteudos do ensino, Paulo Freire pds em curso uma

pratica de audibilidade e de visibilidade de saberes e de praticas sociais até entao
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interditados pelas culturas do siléncio e da invisibilidade, as quais consideram 0s

saberes locais como secundarios e inferiores.

Dai que sua Pedagogia do Oprimido seja

Uma pedagogia politica de libertacdo que importa, necessariamente, em
aprender a dizer a sua palavra, significa para as pessoas e para 0s povos
o direito de proferi-la através do proprio idioma e expressa-la nos valores da
prépria cultura, da prépria arte, do préprio modo de ser humana e
historicamente no espaco e no tempo (ANDREOLA, 2008, p. 75, grifo no
original).

Immanuel Wallerstein, em sua obra O universalismo europeu: a retorica do
poder (2007), nos mostra como a expansao europeia pelo resto do mundo, desde o
Século XVI, envolveu conquistas militares, exploracdo econémica, destruicdo de
sistemas politicos e injusticas as mais diversas. A retérica do poder utilizada para
legitimar a dominacdo das grandes poténcias europeias sobre 0S povos recém-
conquistados foi a disseminacéo de valores tidos como universais, dos quais a ideia
de civilizacdo, de desenvolvimento econdmico, de progresso e, mais
recentemente, os ideais de democracia e de direitos humanos, sdo exemplos

cabais.

A histéria do sistema-mundo moderno tem sido, em grande parte, a histéria

da expanséo dos povos e dos Estados europeus pelo resto mundo. [...] Na
maioria das regifes do mundo, essa expansao envolveu conquista militar,
exploracdo econdmica e injusticas em massa. [...] O argumento mais

comum é que tal expansado disseminou algo invariavelmente chamado de
civilizagéo, crescimento e desenvolvimento econémico ou progresso. Todas
essas palavras foram interpretadas como expressdo de valores universais
incrustados no que se costuma chamar de lei natural. Por isso, afirmou-se
gue essa expansao ndo so foi benéfica para a humanidade como também
historicamente inevitavel (WALLERSTEIN, 2007, p. 29-30).
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A argumentacdo poés-colonial acentua que mesmo depois do periodo de
descolonizacdo, ocorrido em meados do Século XX, essa retérica ainda continua
consistente, legitimando a interferéncia das grandes poténcias mundiais na dinamica
social dos novos Estados nacionais. O direito a intervencdo, sustentado pelo
discurso religioso de outrora, deslocou-se para uma linguagem retérica baseada na
defesa da democracia e dos direitos humanos (WALLERSTEIN, 2007). Resta-nos
saber quais sdo os conteudos dessa democracia e o significado que possui a
expressao direitos humanos, bem como conhecer a que interesses eles realmente
atendem implicitamente. Essa €, portanto, uma inquietacdo que também impulsiona
os estudos pds-coloniais, abrindo um leque bastante vasto de interpretacdes que se

amparam nas analises sobre 0s avatares coloniais e eurocéntricos.

Embora essa discussdo sobre os direitos humanos ndo conste de modo
explicito na Pedagogia do Oprimido, podemos apreendé-la a partir das reflexdes
sobre a vocacdo histérica e ontologica dos seres humanos — a do ser mais® —
levantadas por Paulo Freire neste livro. Assim, baseando-nos no fato de que para
Paulo Freire o ser humano é um ser incompleto por natureza, a vocacao ontolégica
de nés, homens e mulheres, se acha inserida nessa incompletude que caracteriza a

nossa existéncia.

Sendo nés seres da busca, do desejo e para o desejo, estamos
constantemente marcados pela ansia do ser mais, a qual, por motivos diversos,
vem sendo negada por uma educacdo de natureza bancéria, de tons fortemente
paternalistas e colonialistas. Dai que este tipo de educacao seja opressor e negue 0

direito humano do ser mais de todas as pessoas que a ele estejam submetidos.

Sobre isto, escreveu Freire (2005a):

E que, se os homens s#o estes seres da busca e se sua vocacéo ontolégica
€ humanizar-se, podem, cedo ou tarde, perceber a contradicdo em que a
educacdo bancaria pretende manté-los e engajar-se na luta por sua
libertacao.

% A respeito da vocacdo ontoldgica dos seres humanos, consultar a nota de rodapé n° 10 deste
trabalho.
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A concepcdo bancéria, [...] no momento mesmo em que se funda num
conceito mecanico, estatico, espacializado da consciéncia e em que
transforma, por isto mesmo, os educandos em recipientes, em quase
coisas, ndo pode esconder sua marca necroéfila. Nao se deixa mover pelo
animo de libertar o pensamento pela acdo dos homens uns com 0s outros
na tarefa comum de refazerem o mundo e torna-lo mais e mais humano.
Seu animo é justamente o contrario — o de controlar o pensar e a acao,
levando os homens ao ajustamento ao mundo (FREIRE, 2005, p. 71-75,
grifos no original).

Nessa Otica, podemos admitir que 0 eurocentrismo e seus avatares, com 0
pretenso desejo de universalidade de suas varias experiéncias, especialmente, as
educacionais, delinearam os contornos de uma educacdo bancaria que propiciam a
necrofilia de um dos direitos humanos realmente universais, que €, conforme

acreditamos, a vocacao do ser mais de todos os seres humanos.

As reflexBes pds-coloniais inseridas no interior do debate epistemoldgico
também apresentam uma critica bastante contundente ao eurocentrismo e ao seu
pretenso desejo de universalidade. A esse respeito, as analises de Vandana Shiva,
sdo bastante pertinentes. A autora indiana denuncia a devastacdo de sistemas
inteiros de tradicBes transeculares do conhecimento pelo colonialismo/imperialismo
da racionalidade cientifica ocidental, o que provocou multiplas estratégias de
inferiorizacdo do Outro, as quais incidiram diretamente na formacédo de sujeitos
humanos alheios ao seu préprio universo sociocultural, politico-econémico e

cognitivo-epistémico (GERMANO; SILVA; COSTA, 2010).

Shiva (2003) demonstra com bastante pertinéncia o fato de que o saber
cientifico dominante é produtor de monoculturas da mente, as quais se manifestam
através do desaparecimento das alternativas frente ao parametro hegemonico de
pensar, de sentir e de viver a realidade. Partindo de uma observacéo provocativa, a
autora indaga: “Com frequéncia, nos tempos de hoje, o exterminio completo da
natureza, tecnologia, comunidades e até de uma civilizagcéo inteira ndo € justificado
pela falta de alternativas?” (SHIVA, 2003, p. 15, grifo no original). Face a propria
pergunta, Shiva enfaticamente responde: “as alternativas existem, sim, mas foram

excluidas. Sua incluséo requer um contexto de diversidade. Adotar a diversidade
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como uma forma de pensar, como contexto de acao, permite o surgimento de muitas
opcdes” (SHIVA, 2003, p. 15).

As monoculturas da mente sdo o resultado da violéncia epistémica perpetrada
contra os sistemas tradicionais de saber, considerados pela razdo cientifica
dominante como néo saberes. Eis o primeiro plano da violéncia epistémica segundo

a autora, que, entre outras palavras, acrescenta:

O primeiro plano da violéncia desencadeada contra os sistemas locais de
saber é nao considera-los um saber. A invisibilidade é a primeira razéo pela
qual os sistemas locais entram em colapso, antes de serem testados e
comprovados pelo confronto com o saber dominante do Ocidente. A propria
distancia elimina os sistemas locais da percepcao. Quando o saber local
aparece de fato no campo da visdo globalizadora, fazem com que
desapareca negando-lhe o status de um saber sistemético e atribuindo-lhe
os adjetivos de primitivo e anticientifico (SHIVA, 2003, p. 22-23, grifos no
original)

Ao problematizar essa questdo, Vandana Shiva observa que o saber
dominante ocidental é antes um saber local que possui uma base social assentada
em determinada cultura. O pretenso desejo de universalidade desse saber possui
vinculagdo com o fato de emergirem no interior de uma cultura dominadora e
colonizadora, dai porque a autora afirma que os “[...] sistemas modernos de saber

sdo, eles proprios, colonizadores” (SHIVA, 2003, p. 21).

O saber pos-colonial, nessa perspectiva, busca acentuar a logicidade e a
validade dos saberes locais, legitimando alternativas possiveis no campo da

cognigao.

Ao longo da Pedagogia do Oprimido, percebemos, embora ndo com o0s
mesmos termos utilizados por Shiva (2003), que Paulo Freire também censurou a
monocultura do saber através de sua critica a educacdo em seu prisma bancario.
Para ele, uma educacdo desconectada das realidades social, cultural, politica,

econdmica e epistémica em que se funda ndo pode promover outra coisa que nao
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uma alienacéao intelectual nos educandos, monoculturas da mente, para utilizarmos

0 vocabuléario da pensadora indiana Vandana Shiva.

Das analises paulofreireanas, retiramos que a educacdo bancéria produz o
engessamento da mente, a monocultura da memorizagdo e ndo a policultura
cognitiva gerada a partir de uma educacédo conscientizadora/problematizadora do

universo em que se acham inseridos educadores e educandos.

Refletindo acerca dos pressupostos bancéarios da educacédo, Freire (2005a)

escreveu:

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem-
comportado, quando nao falar ou dissertar sobre algo completamente alheio
a experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema
desta educacéo. A sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece como
seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é
encher os educandos dos contetdos de sua narragdo. Contetdos que séo
retalhados da realidade desconectados da totalidade em que se engendram
e em cuja visdo ganhariam significacdo. A palavra, nestas dissertacdes, se
esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em palavra
oca, em verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som que
significacdo e, assim, melhor seria ndo dizé-la (FREIRE, 2005a, p. 65-66,
grifo no original)

Diante disso, a rigidez das praticas educativas bancarias anula o espaco das
alternativas pedagogicas ao negar a educacao e o conhecimento como auténticos
processos de busca. Consequentemente, exclui a variedade de acdes educativas
provocadoras da inquietude cognitiva em que se fundamenta uma educagdo como

formacao omnilateral de sujeitos humanos.

E também no interior do debate epistemolégico pos-colonial que inserimos as
reflexdes sobre a origem das ciéncias sociais enquanto disciplinas especificamente
dedicadas a analise do mundo social, cultural, politico e econémico. Segundo o0s
criticos pos-coloniais que se debrugam sobre o estudo dessa tematica, as ciéncias
sociais hascem eurocéntricas, cujos contextos espaciais e temporais de origem

podem ser creditados a Francga, a Gra-Bretanha, a Alemanha, a Italia e aos Estados
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Unidos (WALLERSTEIN, 2002). De acordo com Lander (2005), o surgimento dos
estudos sociais insere-se no interior de um metarrelato universal que consagra a
sociedade industrial liberal como a expressdo mais acabada do processo histérico,
considerada o modelo de sociedade moderna a ser seguido. Assim, “a sociedade
liberal, como norma universal, assinala o Unico futuro possivel de todas as outras

culturas e povos” (LANDER, 2005, p. 34).

A nossa compreensao acerca do que afirma Lander (2005) nos oportuniza a
observacdo de que a visdo europeia construiu em torno de si mesma um relato
narcisista de suas experiéncias a tal ponto de julgar seu modelo de sociedade
como a Ultima etapa do processo histdrico, ou seja, como o Unico futuro possivel.
Desse modo, ao nos ampararmos nas contribuicbes de Paulo Freire, cremos que a
auto-representacado europeia anula o entendimento da histéria como tempo de
possibilidades, passando a encara-la como um tempo de determinismo, de
inexorabilidade, cuja acdo humana € incapaz de modificar, tendo-se, por isso

mesmo, que a ela se conformar.

A Pedagogia do Oprimido ndo apresenta criticas muito explicitas a esse
respeito, contudo, as reflexdes presentes na Pedagogia da Indignacao: cartas

pedagdgicas e outros escritos (2000) caminham no sentido de demonstrar que

Um dos saberes primeiros, indispensaveis a quem, chegando a favelas ou a
realidades marcadas pela traicdo a nosso direito de ser, pretende que sua
presenca se va tornando convivéncia, que seu estar no contexto va
virando estar com ele, é o saber do futuro como problema e ndo como
inexorabilidade. E o saber da Histéria como possibilidade e nido como
determinacdo. O mundo ndo é. O mundo esta sendo. Como subjetividade
curiosa, inteligente, interferidora na objetividade com que dialeticamente me
relaciono, meu papel no mundo ndo é s6 o de quem constata o que ocorre
mas também o de quem intervém como sujeito de ocorréncias. Ndo sou
apenas objeto da Histéria mas seu sujeito igualmente. No mundo da
Histéria, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar mas para
mudar (FREIRE, 2000, p. 79, grifos no original).

7

Outro aspecto a destacar € o fato de que, pelo carater pretensamente

universal da experiéncia europeia, as categorias de entendimento construidas para a
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compreensao da sociedade industrial e de todas as outras manifestacfes
socioculturais nascem no interior do sistema-mundo moderno dominado pela Europa
e que, consequentemente, transformaram-se nas Unicas ferramentas cognitivas
validas, objetivamente coerentes e universais de conhecimento. Sobre essas
questbes, Immanuel Wallerstein e, em seguida, Edgardo Lander, nos trazem

pertinentes reflexdes. Dizem eles:

A ciéncia social surgiu em resposta a problemas europeus, num momento
da histéria em que a Europa dominava o sistema-mundo moderno. Era
virtualmente inevitavel que suas escolhas de tematica, sua teorizagdo, sua
metodologia e sua epistemologia refletissem as restricbes do crisol dentro
do qual estava sendo formulada (WALLERSTEIN, 2002, p. 205).

As categorias, conceitos e perspectivas (economia, Estado, sociedade civil,
mercado, classes, etc.) se converteram, assim, ndo apenas em categorias
universais para a analise de qualquer realidade, mas também em
proposicdes normativas que definem o dever ser para todos os povos do
planeta. Estes conhecimentos convertem-se, assim, nos padrbes a partir
dos quais se podem analisar e detectar as caréncias, os atrasos, os freios e
impactos perversos que se ddo como produto do primitivo ou do tradicional
em todas as outras sociedades (LANDER, 2005, p. 34, grifos no original).

Essa compreensdo da realidade a partir das categorias de entendimento do
mundo social, nascidas do estudo da experiéncia europeia, bem como de sua
sociedade industrial, promoveu violéncia epistémica ao submeter outras formas de
entender e de vivenciar o mundo ao jugo da racionalidade cientifica ocidental,
desembocando em praticas de epistemicidio, invisibilizando, silenciando e
mortificando saberes e praticas sociais dos povos subjugados ao processo de
colonialismo e de imperialismo. Como bem assinalou Santos (2008), “as trocas
desiguais entre culturas tém sempre acarretado a morte do conhecimento préprio da
cultura subordinada e, portanto, dos grupos sociais e de seus titulares. Nos casos da
expansao europeia, o epistemicidio foi uma das condigdes do genocidio” (SANTOS,
2008, p. 87). Essas trocas desiguais no campo do saber foram decisivas para a

producdo de monoculturas da mente, como afirmou Vanda Shiva.
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Ademais, Lander (2005) assinala que as ciéncias sociais, em seu
eurocentrismo originario, contribuiram mais para o estabelecimento de contrastes
com a experiéncia europeia do que para o conhecimento de outras sociedades a

partir de suas particularidades historico-culturais. Coerentemente pontua:

Afirmando o carater universal dos conhecimentos cientificos eurocéntricos
abordou-se o estudo de todas as demais culturas e povos a partir da
experiéncia moderna ocidental, contribuindo desta maneira para ocultar,
negar, subordinar ou extirpar toda a experiéncia ou expressao cultural que
ndo corresponda a esse dever ser que fundamenta as ciéncias sociais
(LANDER, 2005, p. 36, grifo no original).

Assim, a expanséo e a consequente imposi¢cdo da experiéncia europeia pelo
resto do mundo constituiu, em nosso entendimento, o que Paulo Freire, na
Pedagogia do Oprimido, denominou de invasdo cultural, aspecto inerente a teoria

da acdo antidialégica da educacao.

Para Paulo Freire (2005a), a invasao cultural configura-se como a imposi¢ao
dos modos de ser-estar-conhecer o mundo proprios daqueles que se julgam
civilizados aos que ndo o séo. Isso desencadeia um processo de violéncia cultural
e epistémica, uma vez que subjuga outras formas de experienciar o mundo ao

controle de uma forma de saber considerada superior. Em suas palavras,

[...] a invasdo cultural é a penetracdo que fazem 0s invasores no contexto
social dos invadidos, impondo a estes sua visdo de mundo, enquanto lhes
freiam a criatividade, ao inibirem sua expanséo.

Nesse sentido, a invasdo cultural, indiscutivelmente alienante, realizada
maciamente ou ndo, é sempre uma violéncia ao ser da cultura invadida, que
perde sua originalidade ou se vé ameacado de perdé-la (FREIRE, 2005a, p.
173).

Acrescentando em seguida:
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A invasao cultural, que serve a conquista e a manutengdo da opressao,
implica sempre a viséo focal da realidade, a percepgdo desta como estatica,
a superposicdo de uma visdo do mundo na outra. A superioridade do
invasor. A inferioridade do invadido. A imposicédo de critérios. A posse do
invadido. O medo de perdé-lo (FREIRE, 2005a, p. 183, grifos no original).

Acreditamos que o0s estudos poés-coloniais podem oferecer importante
contribuicdo diante da superagéo do corte eurocéntrico que ainda marca fortemente
as ciéncias sociais nos tempos atuais. Nesse sentido, corroboramos as observacoes
de Wallerstein (2002) de que se o estudo da sociedade, para adquirir algum
progresso no Século XXI, “[...] precisa superar a heranga eurocentrista que tem
distorcido as suas analises e sua capacidade de lidar com os problemas do mundo
contemporaneo” (WALLERSTEIN, 2002, p. 205).

Diante da constatacdo de Immanuel Wallerstein, encontramos no pensamento
de Paulo Freire uma possibilidade para o inicio da descolonizacdo das ciéncias
sociais, tendo em vista que na extensado de sua obra, e em particular na Pedagogia
do Oprimido, observamos o0s pressupostos de uma pedagogia de construcao
coletiva, emancipatoria e dialogal, principios que vdo de encontro a uma razao
indolente (SANTOS, 2009), a qual, ao silenciar as vozes dos oprimidos, constréi-se
condicbes de invisibilidade, promovendo-se também a auséncia das questdes

sociais inerentes aos processos de ensino e de aprendizagem.

Nesse viés, a leitura da Pedagogia do Oprimido a luz da teoria pés-colonial,
oferece embasamento para a construcdo de uma critica a colonialidade do saber e,
de igual modo, nos oportuniza a visualizacdo de uma pedagogia das auséncias
capaz de trazer ao palco histérico saberes e praticas sociais invisibilizados e
silenciados por acdes educativas bancarias produtoras de monoculturas da mente,

de violéncia epistémica e da producdo simbdlica da inferioridade.
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3 A PEDAGOGIA DO OPRIMIDO, CLANDESTINA E UNIVERSAL: UMA
MENSAGEM DE LUTA DEDICADA AOS ESFARRAPADOS DO MUNDO**

Um povo sela a sua libertagdo na medida em que ele reconquista a
sua palavra.

Paulo Freire

Em importante reflexao filoséfica, Hannah Arendt (1987) assinalou que o ser
humano, quando privado do espaco publico, se retira ao espaco do pensamento,
lugar onde sua liberdade n&o pode ser usurpada, a menos que lhe tirem a vida. Para
a pensadora alemd, a liberdade é a condicdo indispenséavel para a acao, e € através
desta que os seres humanos primeiramente experimentam a liberdade. Privar o ser
humano de sua liberdade é pré-condicdo, pois, para pbd-lo em situacdo de
escravizacao. Exemplos histéricos dessa afirmativa ndo nos passam

despercebidos:

— O italiano Antonio Gramsci (1891-1937), destacado pensador em diversas
areas do conhecimento — politica, filosofia, educacao, dentre outras — passou parte
de sua vida privado da esfera publica, sendo obrigado a recolher-se ao espaco do
pensamento para deslocar-se no mundo e contribuir para o0 movimento socialista de
sua época, escrevendo significativas reflexdes que foram aglutinadas no que hoje

conhecemos por Cadernos do Carcere.

— A histéria da revolucionaria polonesa Rosa Luxemburgo (1871-1919)

também é exemplo da afirmativa de Hannah Arendt. Da clausura prisional em que foi

% E necessario deixar claro que néo discorreremos a andlise em torno da Pedagogia do Oprimido
como se estivéssemos escrevendo um fichamento de suas ideias, até porque nem todas as reflexdes
nela pontuadas convergem ao nosso objeto de estudo, que € o de explicitar afinidades entre este livro
e a teoria pos-colonial. Portanto, as citacdes aqui utilizadas para ratificar um ou outro raciocinio
podem ndo constar de maneira sequenciada como aparecem na obra em analise, mesmo porque
trataremos de temas que nos oferecem margem para a reflexdo sobre nosso objeto de investigacéo.
Ademais, Paulo Freire, na obra aqui em destaque, ndo fecha, num capitulo ou noutro, a discusséo de
uma certa tematica. Basta observarmos, por exemplo, que as reflexdes sobre o diadlogo, a educacédo
libertadora e a educagédo bancaria, embora tenham lugares especificos na Pedagogia do Oprimido,
aparecem do inicio ao final do texto.
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posta em varios momentos de sua vida, Luxemburgo contribuiu, através de sua
liberdade de pensamento, para a ampliacdo da discussao socialista de seu tempo,
escrevendo, da prisdo, cuidadosa analise sobre os acontecimentos da Revolucéo
Russa de 1917, andlise que foi compilada em brochura e que recebeu o mesmo

nome do evento de importante valor histérico para a memaria socialista soviética.

— Assim também o foi Paulo Freire, para quem o golpe civil-militar, deflagrado
no Brasil no ano de 1964, negou-lhe o espaco publico brasileiro, impondo-lhe néo
somente o exilio em variados contextos sociais de empréstimo, mas, também, o
reflgio ao espaco privado de seu pensamento. Desta incursdo subjetiva, e
amparado nas experiéncias politico-pedagdgicas anteriores, nasceu a Pedagogia
do Oprimido, livro de maior repercusséo intelectual de toda a sua obra escrita,

como ja afirmamos.

Este livro foi escrito em fins da década de 1960, durante os anos iniciais do
exilio de Paulo Freire no Chile. Sua primeira publicacdo ocorreu no ano de 1970 em
Lingua Inglesa, nos Estados Unidos. Como ja dissemos, Paulo Freire pretendia
publici-lo no Chile em 1969, contudo, a acusacao de carater ideolégico o fez adiar a
publicacdo para o ano seguinte. Apds ter provado a inconsisténcia das calunias, “[...]
considerou que ja tinha dado ao Chile o maximo possivel de suas contribui¢ées, [...]”
(FREIRE, A. 2006, p. 214), aceitando, no mesmo ano, 0 convite para lecionar na
Universidade de Harvard, Estados Unidos, pais no qual a Pedagogia do Oprimido

foi apresentada ao publico pela primeira vez®.

Esta obra foi traduzida para mais de trinta idiomas, chegando ao Brasil de
maneira clandestina, trazida da Suica pelo Professor Jean Ziegler, conhecido de
Paulo Freire, o qual, identificado com a defesa dos oprimidos, ofereceu-se para
trazer ao Brasil os originais em portugués da obra mais conhecida de seu amigo, e,
utilizando-se de seu passaporte de diplomata, pois era deputado pelo Cantdo de

Genebra, facilitou a entrada deste importante livro no Brasil, uma vez que sua

= A primeira publicagdo da Pedagogia do Oprimido nos Estados Unidos configura, a nosso
entender, um fato um tanto irénico, uma vez que este pais, simbolo do imperialismo contemporaneo,
apoiou golpes de Estado como o do Brasil em 1964 e o do Chile em 1973.
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bagagem néo seria revistada. Ja em terras brasileiras, a Pedagogia do Oprimido

foi publicada no ano de 1974, pela Editora Paz e Terra.

Clandestina e universal, estes sdo os adjetivos utilizados por Alipio Casali
(2001) para caracterizar a Pedagogia do Oprimido. Clandestina porque, a exemplo
de outros textos de fortes tons politicos, as reflexdes desse livro entravam no Brasil
em lingua espanhola, “[...] caminho costumeiro de muitos textos politicos
clandestinos nos anos de chumbo grosso!” (CASALI, 2001, p. 17), e universal pelo
fato de se constituir em um texto que, embora traga a marca de uma reflexdo
conjuntural, ultrapassou as fronteiras culturais locais, regionais e nacionais,
contribuindo para o questionamento e a problematizacdo dos processos educativos
das sociedades, em particular, daquelas onde o colonialismo usurpou modos de vida
e descaracterizou a dindmica social, cultural, politica, econémica e epistémica dos

povos colonizados.

A Pedagogia do Oprimido foi escrita em um contexto historico e subjetivo de
homens e de mulheres na busca daquilo a que Paulo Freire denominou de a
vocacdo ontologica do ser humano, a do ser mais. O espirito desse tempo foi
expresso na luta pela independéncia dos povos africanos, 0s quais se rebelavam
contra o jugo colonialista europeu (inglés, francés e portugués); no movimento de
mulheres que Ilutavam por maior igualdade social perante os homens,
redimensionando profundamente as relagdes de género; nos muitos movimentos
antirracistas espalhados pelo mundo e no movimento de maio de 1968 na Franca
(STRECK, 2009). Todos esses movimentos contestavam o0s status quo social em
gue se localizavam e questionavam as razdes que impediam homens e mulheres de

ser mais, no sentido paulofreireano deste termo ja explicitado anteriormente.

Diante disso, afirmamos que a Pedagogia do Oprimido nos oferece uma
leitura igualmente perturbadora e motivadora. Perturbadora porque questiona a vida
opressora de nossas sociedades cada vez mais desiguais; porque recusa a historia
como tempo inexoravel; porque recusa o tempo presente como carcere da histéria
(SHOR, In: GADOTTI, 1996, p. 565) e, sobretudo, porque é uma obra que nos
obriga a desromantizar nossa visdao de educagcdao, mostrando explicitamente o

conteudo politico da pratica educativa e o seu papel na confirmagdo ou na
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contestacdo do status quo social. Mas, de igual modo, € uma obra motivadora,
inspiradora da esperanca, do sonho, da acdo concreta diante da transformacéo de
nods mesmos e do mundo em que vivemos. Ao escrever a Pedagogia do Oprimido,

Paulo Freire

[...] fez mais do que oferecer um livro perturbador a respeito da educacéo.
Ele instigou os educadores e estudantes a que mudassemos a n6s mesmos
na histéria e a mudarmos o modo como ensinamos. Para muitos de ndés,
esse livro foi um guia e uma inspiracdo no combate ao autoritarismo da
educacdo. Deu origem, também, a um movimento internacional de
educadores que querem transformar as sociedades dentro das quais
ensinam (SHOR, In: GADOTTI, 1996. p. 566).

Desse modo, a Pedagogia do Oprimido promoveu uma revolucao
pedagogica na segunda metade do Século XX, apresentando as bases
antropoldgicas de uma educacédo libertadora amparada na visdo de mundo a ser
transformado e na visdo de ser humano que participa ativamente dessa
transformacdo. E uma obra de fronteira ndo porque delimita uma certa perspectiva
de educacdo, mas porque oportuniza e instiga o debate aberto sobre algo novo que
pode vir a ser concretizado a partir da acdo educativa de homens e de mulheres
concretamente engajados na luta pela humanizacdo da sociedade. E, pois, a
reescrita de uma narrativa da educa¢do enquanto projeto politico que busca romper
com as plurais formas de dominacdo e com os diversos matizes do colonialismo,
ampliando a discussao em torno de principios e de praticas socioeducacionais que

privilegiam a dignidade humana, a liberdade e a justica social.

Foi dialogando com varios autores que Paulo Freire escreveu a sua
Pedagogia do Oprimido, ora concordando, ora discordando deles, sem, contudo,
deixar de imprimir a sua marca na obra que veio a ser um grande divisor de aguas
para os estudos pedagoégicos em particular, e para os estudos sociais, culturais,

politicos, econdmicos e epistémicos de maneira geral. Na visdo de Streck (2009), os
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variados pensadores utilizados por Freire ddo um carater plural as suas ideias, o que

constitui uma das riquezas de sua principal obra.

As notas de rodapé indicam também os interlocutores que Paulo Freire
escolhe para elaborar as suas idéias. Hegel e Marx aparecem junto com
Erich Fromm, Karel Kosik, Althusser e Lukacs; Franz Fanon e Albert Memmi
com a fala de um camponés e o depoimento de um socibélogo; Marcuse,
Sartre, Simone de Beauvoir, Martin Buber e Jaspers com Husserl; Reinhold
Niebuhr com Gregério de Nissa e Mater et Magistra; Alvaro Vieira Pinto,
José Luis Fiori e Francisco Weffort com Lucien Goldmann e Wright Mills;
Che Guevara e Camilo Torres com Mao Tsé-Tung. As possibilidades de
combinagdo dos nomes acima referidos, e de tantos outros n&o
mencionados, sdo quase infinitas e ddo uma ideia do carater plural da obra
de Freire (STRECK, 2009, p. 543).

O texto da Pedagogia do Oprimido tem inicio com uma dedicatoria
mergulhada na esperanca e no sonho, mas também no chamamento politico
agueles que, descobrindo-se no mundo, lutam por sua transformacdo. Diz o seu
autor: “Aos esfarrapados do mundo e aos que nele se descobrem e, assim
descobrindo-se, com eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam” (FREIRE, 2005,
p. 23, grifo nosso). Mas quem séo esses esfarrapados do mundo a quem Freire
dedicou seu livro? Esta € uma indagacdo fundamental que nos ajuda a entender o

conteudo pedagadgico e, sobretudo, politico de seu texto.

Nos escritos da Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire ndo fez referéncia
explicita ao significado do termo esfarrapados do mundo, porém, podemos
apreendé-lo através da argumentacdo que constrdi baseado na categoria conceitual
de oprimido. E quem é o oprimido para Freire? Em linhas gerais, afirmamos que os
oprimidos sao todos aqueles impedidos de ser mais, proibidos de ser no mundo e
com o mundo, aqueles renegados e renegadas, interditadas e interditados,
proibidos de ser, proibidos de humanizar-se (FREIRE, 2003b). A opressao, ao
transformar o ser humano em ser oprimido, desumaniza-o, negando-lhe a vocacéo
ontolégica de todo e qualquer individuo da espécie humana. Para Freire (2005a), a

desumanizacéo é
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Vocacdo negada, mas também afirmada na propria negacdo. Vocagéo
negada na injustica, na exploracdo, na opressdo, na violéncia dos
opressores. [...]

A desumanizacao, que nao se verifica apenas nos que tém sua humanidade
roubada, mas também, ainda que de forma diferente, nos que a roubam, é
distorcdo da vocagcdo do ser mais (FREIRE, 2005a, p. 32, grifo no
original).36

A este debate, Paulo Freire convergiu as reflexdes sobre a consciéncia critica,
condicdo indispensavel para humanizacdo de homens, de mulheres e do mundo que
os envolve. Dai que defendesse uma educacdo como pratica da liberdade,
propulsora da consciéncia critica capaz de promover a insercéo, no seio do palco
histérico, dos oprimidos, dos sujeitos humanos invisibilizados e silenciados durante

séculos de opressao colonial/imperial.

E nesses termos que o livro aqui em andlise e também toda a vida e a obra
paulofreireanas sdo mostradas como resultados de uma preocupa¢do com a vida e
com as condicbes existenciais dos seres humanos. Isso justifica o fato de que, no
interior de uma sociedade governada por interesses particulares e ainda marcada
por tons fortemente colonialistas, uma educacdo como pratica da liberdade néo
poderia exigir outra coisa que ndo uma pedagogia do oprimido capaz de possibilitar
aos esfarrapados do mundo as condi¢cdes de reflexdo para descobrirem-se no
mundo e ocuparem seu lugar no processo historico outrora usurpado. Nas palavras

de Freire (2005a), a pedagogia do oprimido é

% Essa guestao da vocacao ontoldgica dos seres humanos, bem como a da humanizacao, trazidas e
problematizadas na Pedagogia do Oprimido, indicam as influéncias diretas da Teologia da
Libertacdo no pensamento de Paulo Freire, que teve, nas reflexdes desta teologia, uma sélida
inspiracéo no que se refere a constru¢do de sua visao libertadora e humanista em relacdo aos seres
humanos (MENDONCGCA, 2008). Em linhas gerais, a Teologia da Libertagdo ampara-se numa visao
progressista da teologia e do papel social e politico da Igreja, reivindicando o engajamento ativo dos
cristdos na luta pela libertacdo. Adota o método dialético para a andlise da realidade, o que revela
certa influéncia do marxismo em suas reflexdes. Contudo, conforme esclarece Luigi Bordin, “o fato de
a Teologia da Libertacdo assumir como suporte a racionalidade do marxismo néo significa que se
torne marxista ou que seja absorvida pelo marxismo. O que efetivamente marca a Teologia da
Libertagcdo é seu principio arquitetdnico de libertacdo a partir do dado revelado. Em udltima
instancia, é a perspectiva da fé que funda, permeia e dirige todo o discurso da Teologia da
Libertacdo (BORDIN, 1987, p. 113, grifos no original). Para maiores esclarecimentos sobre a origem
e finalidades da Teologia da Libertagdo, bem como suas influéncias nas reflexdes educacionais de
Paulo Freire, consultar, respectivamente, os livros de Luigi Bordin (1987), O marxismo e a Teologia
da Libertacdo; e o de Nelino Azevedo de Mendonca (2008), Pedagogia da humanizacéo: a
pedagogia humanista de Paulo Freire.
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[...] aquela que tem 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 opressao e de suas causas objeto de reflexdo dos
oprimidos, de que resultara 0 seu engajamento necessario na luta por sua
libertacdo, em que esta pedagogia se fara e refara (FREIRE, 2005a, p. 34,
grifos no original).

Seguindo as reflexdes paulofreireanas, Zitkoski (2006) reforca a ideia do

protagonismo dos oprimidos afirmando que

[...] ndo s&o os intelectuais, as academias ou os lideres politicos que
deverdo elaborar para os oprimidos a pedagogia de sua luta politica, mas as
proprias classes populares. Elas devem encontrar em si mesmas as forgas
necessérias para reconstruir a histéria humana por meio de préaticas que
ressignifiguem a produg&o da cultura, as relagdes interpessoais e a vida
politica de cada sociedade. E por tais razdes que a luta politica de
libertagdo exige que os oprimidos estejam no centro do processo, lutando
por seus préprios objetivos politicos e ndo apenas servindo de espetaculo
para a promocao de lideres interesseiros (ZITKOSKI, 2006, p. 33).

Assim, a Pedagogia do Oprimido traz em seu amago ndo somente a tese do
necessario protagonismo das classes subalternas no projeto de mudanca social,
mas, ao mesmo tempo, a no¢ao do protagonismo cognitivo dos oprimidos no préprio
curso de construgdo do conhecimento, ou seja, no processo de “[...] aprender a
escrever a sua vida, como autor e como testemunha de sua historia, isto é,
biografar-se, existenciar-se, historicizar-se” (FIORI, In: FREIRE, 2005, p. 8). Afinal,
como bem salientou Santos (2008), ndo h& a possibilidade de uma justica social

global sem uma concomitante justigca cognitiva global.

A ideia de protagonismo dos oprimidos enunciada por Freire (2005a) e
reafirmada por Zitkoski (2006) tem como pressuposto basico a conscientizacao.
Conscientizagdo que nao € apenas conhecimento ou reconhecimento da realidade
que os circunda, mas, de igual modo, opcédo, decisdo e compromisso. Nesse
sentido, a emergéncia da consciéncia critica exige um trabalho formador, e a

proposta paulofreireana de alfabetizacdo desemboca no principio de que
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Pensar o mundo é julga-lo; [...] o alfabetizando, ao comecar a escrever
livremente, ndo copia palavras, mas expressa juizos. Estes, de certa
maneira, tentam reproduzir o movimento de sua propria experiéncia; o
alfabetizando, ao dar-lhes forma escrita, vai assumindo, gradualmente, a
consciéncia de testemunha de uma histéria de que se sabe autor. Na
medida em que se percebe como testemunha de sua histéria, sua
consciéncia se faz reflexivamente mais responsavel dessa histéria (FIORI,
In: FREIRE, 2005a, p. 12).

Em seguida, o autor acrescenta que a proposta educativa de Paulo Freire:

[...] ndo ensina a repetir palavras, ndo se restringe a desenvolver a
capacidade de pensa-las segundo as exigéncias logicas do discurso
abstrato; simplesmente coloca o alfabetizando em condi¢cdes de poder re-
existenciar criticamente as palavras de seu mundo, para, na oportunidade
devida, saber e poder dizer a sua palavra (FIORI, In: FREIRE, 2005a, p.
12).

Ao analisarmos mais detidamente a justificativa dada por Paulo Freire a
necessidade da pedagogia do oprimido, observamos elementos que nos conduzem
a uma melhor problematizacéo sobre o significado da consciéncia critica, que, para
ele, resulta da préxis, ou seja, do movimento de viver o mundo, refletir sobre ele e a
ele voltar de modo problematizado. Em outras palavras, é colocar-se diante dos
problemas da atmosfera social e compreender as razfes da miséria e da fome de
milhdes, da distancia abissal entre os cada vez mais ricos e 0s cada vez mais
pobres, do frio que rasga a pele dos sem-teto, da justa ira dos sem-terra, dentre
tantas outras formas de injustica social. Assim, “quanto mais as massas populares
desvelam a realidade objetiva e desafiadora sobre a qual elas devem incidir sua
acdo transformadora, tanto mais se inserem nela criticamente” (FREIRE, 2005, p.
44, grifo no original). O desvelamento critico dessa realidade, contudo, resulta de um
trabalho formador ndo necessariamente formal, para o qual Paulo Freire denominou
de educacao libertadora. Apoiados na compreensdo de Vasconcelos e Brito

(2009), por educacdo libertadora podemos entender aquela educacao que
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[...] envolve a formagdo do educando em um ser critico, que pensante,
agente e interveniente no mundo, sente-se capaz de transformé-lo. Para
isto, precisa ter conhecimento do mundo e analisa-lo criticamente.

Configura-se como o crescimento da consciéncia critica; é poder de dominio
na construcao de uma sociedade mais igualitaria, onde as pessoas realizem
plenamente seu potencial humano (VASCONCELOS E BRITO, 2009, p. 88).

Desse modo, a educacgdo como prética da liberdade, reafirmada®” por Paulo
Freire em seu livro Pedagogia do Oprimido, significa pronunciar criticamente o
mundo e modifica-lo através do engajamento ativo face as problematicas sociais,
culturais, politicas, econémicas e epistémicas, tendo em vista que, com a palavra, o
ser humano se faz humano e, ao dizé-la, assume conscientemente sua condi¢c&o
humana, desconstruindo sua situacdo de subalternidade, de invisibilidade e de
siléncio.

Ao considerarmos as contribuicbes da pensadora indiana Gayatri Spivak
(2010), observamos o carater pos-colonial ndo somente da concepcao de educacéao
paulofreireana, mas, sobretudo, da originalidade de sua préatica de alfabetizacéo,
pois, ao colocar o oprimido no centro do processo de constru¢cdo do conhecimento,
torna-o visivel, oportunizando-lhe o direito a fala, a voz. Ademais, Paulo Freire nédo
se propds a falar pelos oprimidos, mas trabalhou eticamente pela construcdo de
espacos nos quais e pelos quais as camadas oprimidas da sociedade pudessem se
fazer protagonistas de suas educacdes e de suas proprias histérias através do uso
da palavra. Tal pratica € também a concretizacdo de uma sociologia das
auséncias, visto que, ao trazer para o palco da histéria sujeitos humanos até entao
invisibilizados, transforma suas auséncias simbolicamente construidas em
presencas, tanto no interior dos processos de ensino e de aprendizagem, quanto no
ambito da tecitura social mais ampla, trazendo, de igual modo, a visualizacdo de

seus conhecimentos e de suas experiéncias existenciais.

Como referimos na primeira parte deste trabalho, a concretizagdo dos

Centros de Cultura e dos Circulos de Cultura pensados por Paulo Freire para o

%" Dizemos reafirmada porque em trabalhos anteriores, como Educacéo e Atualidade Brasileira e
Educacdo como pratica da liberdade, Paulo Freire ja postulava os pressupostos do que entendia
por uma educacao como pratica da liberdade.
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Projeto de Educacédo de Adultos do MCP, ratifica ainda mais nosso argumento de
qgque ha uma sociologia das auséncias na pratica educativa desenvolvida pelo
Educador da Esperanga, como também uma postura voltada para a “..]
desnaturalizacdo das formas candnicas de aprender-construir-ser no mundo”
(LANDER, 2005, p. 39), uma vez que o0 processo educativo parte das experiéncias
de vida, do universo vocabular e semantico dos que participavam dos circulos de
alfabetizacdo, tornando presentes nao somente sujeitos sociais até entao
invisibilizados e silenciados, mas também as formas de conhecer e de viver o mundo
qgue lhe sdo especificas, como dissemos anteriormente. O processo formativo da-se,
assim, por meio de uma pluralidade de vozes e de uma multiplicidade de

conhecimentos que as sustentam.

bY

A critica a educacdo bancéria, desenvolvida no segundo capitulo da
Pedagogia do Oprimido, lembra-nos a problematizacédo feita por Vanda Shiva
(2003) em torno das monoculturas da mente, bem como as reflexdes sobre os
processos de violéncia epistémica (SANTOS, 2008; SPIVAK, 2010) e a producao
simbdlica da inferioridade (GERMANO 2008). Ao refletir sobre 0s processos
bancéarios da educacdo como instrumentos de opressao, Paulo Freire acentuou seu
carater vertical e fundamentalmente narrador. Por educag¢do bancéria, o autor
caracterizou todo ato pedagogico que se assenta no ato de depositar conhecimentos
na mente dos educandos, encarados como seres passivos diante da construcao do
proprio saber. Como possui um aspecto exclusivamente narrador e dissertador, esse

tipo de educacéo

[...] conduz os educandos & memorizagdo mecanica do conteddo narrado.
Mais ainda, a narrac¢éo os transforma em vasilhas, em recipientes a serem
enchidos pelo educador. Quanto mais va enchendo o0s recipientes com
seus depdsitos, tanto melhor educador sera. Quanto mais se deixem
docilmente encher, tanto melhores educandos seréo (FREIRE, 2005a, p.
66, grifos no original).

100



Vé-se que o educador, nesta concepc¢ao, € o sujeito do conhecimento, aquele
que tudo sabe e cuja principal tarefa € a de transferir seu conhecimento ao
educando, cuja unica margem de acdo a que a eles se oferece “[..] é a de
receberem os depésitos” [realizados pelo educador], guarda-los e arquiva-los.
Margem para serem colecionadores ou fixadores das coisas que arquivam’

(FREIRE, 20054, p. 66).

Amparados nas contribuicées de Shiva (2003), de Santos (2008), de Spivak
(2010) e de Germano (2008), autores ja mencionados anteriormente, consideramos
que a critica de Freire & educagdo bancéria possui afinidades com algumas das
reflexdes pds-coloniais pelo fato de trazer, de igual modo, uma critica a producéo
monocultural da mente, a violéncia epistétmica e a producdo simbolica da

inferioridade. Vejamos 0s porqués:

Ao questionar a hierarquizagdo intelectual inerente aos pressupostos da
educacdo bancéria, Paulo Freire ndo denunciou apenas a passividade cognitiva a
que é posta o educando. Verificamos também sua critica a monocultura da mente
produzida por esse tipo de pratica educativa, a qual inviabiliza o espaco das
alternativas pedagdgicas disponiveis a constru¢cdo de um conhecimento prudente
para uma vida decente (SANTOS, 2006) na atmosfera dos espacos onde se

desenvolvem processos formativos.

Monoculturas do saber que se manifestam na quietude cognitiva dos
estudantes, no medo ao questionamento, na auséncia do didlogo e, sobretudo, na
crenca de que o saber docente € a Unica porta, exclusiva e valida, para o
desenvolvimento intelectual dos estudantes. Nesse sentido, “a rigidez destas
posicoes nega a educacido e o conhecimento como processo de busca” (FREIRE,
2005a, p. 67), produzindo e reforcando a cultura do siléncio tdo caracteristica de

nossa formacéo social colonial.

Assim, a monocultura da mente, resultante da educagédo bancaria, castra o
sujeito humano ao negar-lhe a possibilidade de uma formagé&o educativa plural, que
somente se forja na busca inquietante do saber, o qual, como escreveu Freire

(2005a), s6 existe “na invengao, na reinvengado, na busca inquieta, impaciente,
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permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros”
(FREIRE, 2005a, p. 67). Sendo o saber, na visdo bancéaria da educacdo, uma
doacédo dos que se julgam sabios aos que nada sabem, o ato educativo assume
uma dimensdo paternalista, acentuando as marcas do ontem enfaticamente
assinaladas por Freire em Educacao e Atualidade Brasileira quando se referiu aos
resquicios do colonialismo em nossa dinamica sociocultural, politico-econémica e

cognitivo-epistémica.

A educacdo bancaria é também o desencadeamento de uma violéncia
epistémica, embora Paulo Freire ndo a tenha caracterizado nestes termos. Violéncia
que se traduz na negacao do saber discente, de sua légica e de seu pertencimento a
um sistema de saber mais amplo que envolve a tradicdo e a memaria coletiva
(HALBWACHS, 2004) do ambiente social de onde vém os estudantes. Violéncia que
invisibiliza e silencia os conhecimentos prévios trazidos pelos educandos ao
adentrarem nos variados espacos de ensino, formais ou ndo, na busca do ser mais,
vocacdo historica e ontoldgica que lhes € negada em razdo de um saber encarado

como acabado e universal (FREIRE, 2005a).

A violéncia epistémica resultante da educacdo bancéaria age ao nivel da
secundarizacdo e da inferiorizacdo dos conhecimentos discentes, classificando-os
como ndo saberes. Tal acdo néo nos faz lembrar o comportamento europeu face
aos conhecimentos amerindios quando das grandes descobertas imperiais do
Século XVI, bem como a postura da racionalidade cientifica ocidental/europeia

diante das tradicGes transeculares de conhecimentos nao cientificos?

Atentamos para o fato de que Paulo Freire os lembrou, mesmo que
implicitamente, ao criticar contundentemente os pressupostos da educacao por ele
considerada bancéria, a qual anestesia e inibe o poder criativo dos educandos,
secundarizando e classificando seus conhecimentos. Em sua visdo, tais

pressupostos acentuam que:

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados;
b) o educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sabem;
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c¢) o educador é o que pensa; os educandos, 0s pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s que a escutam
docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua opcédo; os educandos, 0s que
seguem a prescricao;

g) o educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que
atuam, na atuacdo do educador;

h) o educador escolhe o conteddo programatico; os educandos, jamais
ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional,
que opbe antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem
adaptar-se as determinacdes daquele;

f) o educador, finalmente, é 0 sujeito do processo; os educandos, meros
objetos (FREIRE, 2005a, p. 68).

Estes principios, ao lado da producdo de monoculturas da mente e do
desencadeamento da violéncia epistémica no ambito escolar ou nao, produz a
inferioridade simbdlica do Outro, negando-lhe o status de ser cognoscente.
Inferioridade simbolica que disciplina seu corpo e sua mente, petrificando-os.
Inferioridade internalizada por meio da violéncia simbdlica (BOURDIEU, 2007) que
lhe faz crer inferior, que Ihe usurpa o desejo de aprender (FERNANDEZ, 1991), que
lhe impede de realizar a vocacéo historica e ontologica do ser mais, enclausurando-
lhe numa espécie de n&o lugar cognitivo®® (FERNANDEZ, 1991) e, por fim,

atribuindo-lhe uma funcéo de mero expectador das verdades que lhes sdo impostas.

Diante do exposto anteriormente, podemos assim resumir as principais

afinidades pds-coloniais da Pedagogia do Oprimido por nés observadas:

* Por nao lugar cognitivo entendemos, baseados nas reflexdes de Alicia Fernandez (1991), a
condicao do aprendente em ndo se reconhecer enquanto sujeito de seu processo de aprendizagem, o
que Ihe causa sérias dificuldades na dimensao da construcéo de seus saberes formais.
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ORGANOGRAMA 1:
AFINIDADES POS-COLONIAIS DA PEDAGOGIA DO OPRIMIDO

CRITICA A “EDUCAGAO BANCARIA”

(Pedagogia do Oprimido)
Critica as Critica as “violéncias Critica a “producgéo
“monoculturas da epistémicas” simbdlica da
mente” inferioridade”
(Santos, 2008; Spivak,
(Shiva, 2003) 2010) (Germano, 2008)

Organograma 1: Afinidades pds-coloniais da Pedagogia do Oprimido.

Dessa maneira, a problematizacédo elencada na Pedagogia do Oprimido em
torno da educacao bancéaria faz dessa obra ndo apenas uma mensagem de luta
dedicada aos esfarrapados do mundo, mas, sobretudo, um texto politico
enderecado a acdo de sujeitos sociais engajados no combate as condicbes de
opressdo, de exploracdo e de subalternidade que ainda afligem milhGes de

condenados da terra (FANON, 2005).

Ao proclamar o didlogo enquanto situacéo relacional inerente ao processo de
convivéncia humana e, por conseguinte, aos processos de ensino e de
aprendizagem, Paulo Freire afirmou ndo apenas uma nova forma de pensar a
educacgdo e as implicagcdes sociais, culturais, politicas, econémicas e epistémicas
nela perpassada, mas também lancou, em nosso entendimento, as bases de uma

pedagogia das auséncias.
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3.1 A sociologia das auséncias: uma arqueologia das experiéncias sociais

Discutimos, anteriormente, as afinidades entre Paulo Freire, a sua Pedagogia
do Oprimido e o poés-colonialismo. Delineamos suas afinidades através de
organograma com categorias conceituais que, a nosso ver, foram fundamentais para
pensar esta obra como um texto pds-colonial que busca construir uma narrativa
propositiva do processo educativo a partir dos oprimidos, dos explorados e dos

subalternizados. Em sintese, foram estas as categorias utilizadas:

a) Educacdo bancéria (FREIRE, 2005a);

b) Monoculturas da mente (SHIVA, 2003);

c) Violéncia epistémica (SANTOS, 2008; SPIVAK, 2010);
d) Producao simbolica da inferioridade (GERMANO, 2008).

Essas categorias nos permitiram perceber o fato de que a Pedagogia do
Oprimido ndo é apenas do oprimido, mas igualmente das auséncias. O
fundamento no qual amparamos a nossa afirmativa é a reflexdo desenvolvida pelo
socidlogo portugués Boaventura de Sousa Santos sobre a sociologia das
auséncias, que é, ao mesmo tempo, conceito e pratica. Conceito porque classifica e
ajuda a melhor problematizar o mundo social. Pratica porque, partindo de um
exercicio do pensamento, busca transformar auséncias em presencas através de
atividades sociais embasadas em uma ecologia dos saberes (SANTOS, 2007,
2008).

Na introducdo de nosso trabalho, apresentamos suscintamente o que
caracteriza a sociologia das auséncias. Neste momento, a explicitaremos de
maneira mais detalhada, pois é através de seu entendimento que compreenderemos
melhor as suas relacdes com a Pedagogia do Oprimido, bem como poderemos

analisar a possibilidade de uma pedagogia das auséncias a partir dessas relagdes.

Comecemos, entéo, pelas reflexdes sobre a sociologia das auséncias.
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Silva (2010), amparada nas contribuicbes de Boaventura de Sousa Santos,
nos diz que a sociologia das auséncias diz respeito ao reconhecimento do outro
como produtor de conhecimentos. Assinala que esta sociologia possibilita captar
siléncios e visualizar auséncias no sentido de ir ao encontro das muitas experiéncias

sociais desperdicadas.

Boaventura de Sousa Santos, ao refletir sobre a epistemologia das Ciéncias
Sociais, adverte que estas, por ainda estarem centradas nos parametros do
pensamento hegemonico eurocéntrico/ocidental, sdo incapazes de renovar e de
reinventar a teoria e a emancipagéo social porque presas aos canones do que ele
denomina de razado indolente, caracterizada como uma razéo “[...] preguicosa, que
se considera Unica, exclusiva e que ndo se exercita o suficiente para poder ver a
riqueza inesgotavel do mundo” (SANTOS, 2007, p. 25). Isto, em sua visédo, promove
o desperdicio de experiéncias sociais, as quais, sendo produzidas
simbolicamente como inexistentes, impossibilita o alargamento do universo

epistémico das ciéncias sociais (SANTOS, 2006; 2007; 2008).

Instigando a um desafio epistemoldgico, o socidlogo portugués propde uma
formulacdo embasada na sociologia das auséncias e na ecologia dos saberes,
buscando a reinvencao da teoria social e da emancipacao social e, por conseguinte,
a construcdo de uma racionalidade cosmopolita. Para Santos (2006; 2007; 2008) a
sociologia das auséncias se movimenta no plano das experiéncias sociais,
tratando da transformacdo de auséncias em presencas. E um procedimento
transgressivo, uma sociologia rebelde que vai de encontro a sociologia hegeménica
que descredibiliza vastas experiéncias sociais que nao se encaixam em seus

parametros de andlise.

Mas, qual a razdo de ser da sociologia das auséncias? Nas palavras de
Santos (2007, p. 28), esse procedimento busca acentuar o fato de que “[...] muito do
gue ndo existe em nossa realidade é produzido ativamente como néo existente, [...]",

dai que afirme também que a
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[...] sociologia das auséncias é um procedimento transgressivo, uma
sociologia insurgente para tentar mostrar que o que ndo existe € produzido
ativamente como néo existente, como uma alternativa nédo crivel, como uma
alternativa descartavel, invisivel a realidade hegeménica do mundo
(SANTOS, 2007, p. 28-29).

Ao se questionar sobre como se produzem as auséncias, Santos (2007; 2008)
identifica cinco légicas ou modos de producdo da ndo-existéncia que sdo, ao seu
ver, manifestacbes de uma mesma monocultura, qual seja: a monocultura racional,
produzida pela indoléncia da racionalidade ocidental/hegemdnica. As monoculturas

identificadas por Boaventura de Sousa Santos s&o as seguintes:

a) A monocultura do saber e do rigor;

b) A monocultura do tempo linear;

c) A monocultura da naturalizacéo das diferencas;
d) A monocultura da escala dominante;

e) A monocultura do produtivismo capitalista.

Analisemos, brevemente, cada uma delas.

A monocultura do saber e do rigor traz a ideia de que o Unico modo valido
de conhecer o mundo se da por meio do conhecimento cientifico, marginalizando,
assim, outras légicas epistémicas de conhecer e de viver a realidade. Elimina e
invisibiliza muitos saberes que ndo se enquadram na racionalidade cientifica, como
os conhecimentos populares, os conhecimentos dos povos amerindios, 0s
conhecimentos camponeses e 0s conhecimentos urbanos, por exemplo. O saber da
ciéncia, ao constituir-se “[...] como monocultura (como a soja), destréi outros
conhecimentos, produz o que chamo de epistemicidio: a morte de conhecimentos

alternativos” (SANTOS, 2007, p. 29, grifo no original).

A monocultura do tempo linear, como a propria denominagdo faz crer,

denota a nogcdo de um tempo unidimensional que inclui os conceitos de progresso,
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de modernizacéo, de desenvolvimento. Carrega consigo a ideia de que a historia
€ constituida por etapas guiada por uma direcdo Unica, na qual os paises
considerados desenvolvidos se encontram na dianteira. Conforme escreve Santos
(2007, p. 30), a monocultura do tempo linear, ao amparar-se nas premissas de
progresso, de modernizacdo e de desenvolvimento, sugere a compreensao de
que “[...] todos os paises que sao assimétricos com a realidade dos paises

desenvolvidos sao atrasados ou residuais”.

No que diz respeito a monocultura da naturalizacdo das diferencas,
Boaventura demonstra a ocultagdo das hierarquias por ela produzida. Na légica da
razdo indolente, as hierarquias sao naturalizadas porque sao consideradas
consequéncias das diferengas, igualmente encaradas como naturais. Assim, “...] os
gue sao inferiores nessas classificagdes naturais 0 sdo por natureza, e por isso a
hierarquia € uma consequéncia de sua inferioridade [...]” (SANTOS, 2007, p. 30,

grifo no original).

O quarto modo de producdo das auséncias € a monocultura da escala
dominante. Nesta, o universalismo ganha centralidade. O caréater particular das
concepcBes de mundo hegemdnicas desaparece e assume o status de global, de
universal. Admite validade em todos os contextos sociais exatamente por entender
que toda ideia ou entidade possui coeréncia independentemente dos contextos em
que ocorrem. Neste tipo de monocultura, “o global e universal é hegeménico; o
particular e local ndo conta, é invisivel, descartavel, desprezivel” (SANTOS, 2007, p.
31).

A Ultima estratégia de producdo das auséncias € a monocultura do
produtivismo capitalista. Nela, toda forma de produzir que ndo se enquadre no
modelo de desenvolvimento econbmico oriundo da racionalidade capitalista é
caracterizada como improdutiva, pois a nogdo de crescimento no ambito deste tipo
de economia baseia-se na ideia de que a produtividade é mensurada a partir de um
anico ciclo de produgéo, determinando, assim, a produtividade do trabalho humano e

da natureza (SANTOS, 2006; 2007; 2008).
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Para cada uma destas monoculturas corresponde uma ldgica particular da

producdo das auséncias especificadas no Quadro 2.

QUADRO 2 A
MODOS DE PRODUCAOQO DAS AUSENCIAS
MONOCULTURAS MODO DE PRODUCAO DAS AUSENCIAS
Do saber e do rigor O ignorante
Do tempo linear O residual
Da naturalizacdo das diferengas O inferior
Da escala dominante O local ou o particular
Do produtivismo capitalista O improdutivo

Quadro 2: Modos de produc¢éo das auséncias.
Fonte: Santos (2006; 2007; 2008).

O procedimento da sociologia das auséncias, pensado por Boaventura de
Sousa Santos, opera a partir da substituicdo das monoculturas, produzidas pela
razdo indolente, pelas ecologias, através das quais as experiéncias construidas
simbolicamente como ausentes podem se tornar presentes. Na compreensao de
Silva (2010), as ecologias propostas por Santos (2006; 2007; 2008) sao os
componentes fundamentais para a emergéncia da racionalidade cosmopolita,

sugerindo outras ldgicas cognitivas que se contrapdem a producdo das

inexisténcias.

Para cada monocultura especificada anteriormente, ha uma ecologia que

busca supera-la.

As cinco ecologias séo as seguintes:

a) A ecologia dos saberes;

b) A ecologia das temporalidades;
c) A ecologia dos reconhecimentos;
d) A ecologia das transescalas;

e) A ecologia das produtividades.
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Na ecologia dos saberes, busca-se o dialogo entre os diversos tipos de
conhecimentos, de modo que o saber cientifico possa dialogar com os saberes
tradicionais, amerindios, camponeses, urbanos, dentre outros. Esse tipo de
ecologia segue o caminho oposto ao da hierarquizacédo dos conhecimentos, lutando
contra “[...] as monoculturas que dizem, por principio, a ciéncia € a unica, ndo ha
outros saberes” (SANTOS, 2007, p. 33, grifo no original). Desse modo, é uma

ecologia que

[...] convoca a uma epistemologia polifonica e prismatica. Polifénica, porque
os diferentes saberes sdo simultaneamente partes e totalidades e, tal como
uma peca musical, tém desenvolvimentos autébnomos, ainda que
convergentes. Prismatica, porque se cruzam nela multiplas epistemologias
cuja configuracdo muda consoante a disposicdo dos diferentes saberes
numa dada pratica de saberes (SANTOS, 2008, p. 161, grifo no original).

pY

Na Pedagogia do Oprimido, ao tecer uma dura critica a educagéo
institucional em seu aspecto bancério, assentado na contradicdo entre o saber do
educador e o dos educandos, a qual ndo permite que estes expressem suas
subjetividades e seus muitos mundos de vida, Paulo Freire propds uma outra forma
de educar, denominando-a de educacdo libertadora, conscientizadora,

problematizadora (FREIRE, 2005a).

Como acrescentam Russo, Sgré e Diaz (2008), na educacao bancaria

[...] € impossivel estabelecer uma a¢cdo comunicacional, pois a desigualdade
presente entre o educador e 0 educando o impede. Por outra parte, quando
0 objeto de conhecimento que medeia a relacdo entre docente e aluno é
unicamente o conhecimento cientifico, um dos interlocutores, o aluno, ndo
tem elementos com que contribuir. Digamos que a logica da educacgéo
bancaria reduz o problema da constituicdo do mundo a um problema de
transmissao de conhecimento cientifico legitimado; ou seja, a construcao do
mundo do aluno é uma reproducao do mundo realizado antes pelo docente.
Ambos séo mediados por um objeto que deve ser aprendido, e esse objeto
surgiu e é legitimado pela razdo monoldgica. H4 um s6 saber valido e
verdadeiro, e acender a ele, elevar-se até ele é o primeiro e mais importante
proposito da educacéo escolarizada. Toda a tradicdo positivista na América
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Latina fundou desta maneira sua pretensdo civilizatoria (RUSSO, SGRO E
DIAZ, 2008, p. 117-118).

Ao deslocar a verticalidade da relagdo pedagdgica, caracteristica da
educacgdo bancéria, para a horizontalidade fundamentada no diadlogo, Paulo Freire
valorizou a relacéo face a face entre educadores e educandos, valorizando também
0s saberes de ambos no ato de construir conhecimentos (FREIRE, 2005a).
Possibilitou, nos termos de Boaventura de Sousa Santos, uma ecologia de saberes
forjada pelo didlogo, pois encarou como igualmente importantes os conhecimentos
cientificos e os conhecimentos da experiéncia-feitos para a elaboracdo dos

contetidos do ensino por meio da investigacdo dos temas-geradores.

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

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos,
educadores e povo, que iremos buscar o conteddo programético da
educacéo.

O momento deste buscar € o que inaugura o didlogo da educacdo como
pratica da liberdade. E o momento em que se realiza a investigacdo do que
chamamos de universo tematico do povo ou o conjunto de seus temas
geradores (FREIRE, 2005a, p. 100-101, grifos no original)

A ecologia das temporalidades implica no reconhecimento ndo somente do
tempo linear, mas também de outras temporalidades. Reconhece que é necessario
valorizar o fato de que cada forma de sociacao tem sua propria maneira de interagir
com o tempo que, a exemplo da temporalidade linear, tem logicidade e coeréncia no
interior da cultura a que se aplicam. Nestas formas de sociacdo, como argumenta

Silva (2010):
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[...] saberes, praticas e experiéncias sociais sdo muitas vezes invisibilizados
por ndo serem consentidas temporalidades diversas na construcdo de
conhecimentos e por ndo terem a histéria como principio temporal, [...]
(SILVA, 2010, p. 195).

Na Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire argumentou que ndo ha a
emergéncia de uma verdadeira situagédo dialégica sem um pensar verdadeiro — o
que ele denominou de consciéncia critica — fora da relacdo mundo-homem. Relacdo
que nao dicotomiza as multiplas relagées que os seres humanos estabelecem com o
meio, incluindo aqui a dimensao temporal, pois 0 pensar verdadeiro, conforme suas
palavras, “[...] percebe a realidade como processo, que a capta em constante
devenir e ndo como algo estatico. Nao dicotomiza a si mesmo na acdo. Banha-se
permanentemente de temporalidade cujos riscos ndo teme” (FREIRE, 2005a, p. 95,

grifo no original).

Na ecologia dos reconhecimentos, o procedimento caminha no sentido de
distinguir, em uma diferenca, o que é produto da hierarquia e 0 que ndo €. Para
Santos (2007), somente devemos aceitar as diferencas que restarem depois de

descartadas as hierarquias. Exemplificando este raciocinio, o autor esclarece que

[...] mulher e homem séo distintos depois que fizermos uma sociologia
ecolégica para ver o que esti conectado com a hierarquia. As diferencas
gue permanecerem depois de eliminarmos as hierarquias séo as que valem
(SANTOS, 2007, p. 35).

Para Silva (2010), apoiada no raciocinio boaventurano, a ecologia dos
reconhecimentos “[...] é contraria fundamentalmente a pensamentos que
hierarquizam de forma discriminatéria, certos agentes, desqualificando também,
suas experiéncias sociais e suas praticas culturais, bem como seus saberes’
(SILVA, 2010, p. 203).
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Ja em Freire, na Pedagogia do Oprimido, a ecologia dos reconhecimentos
se da ao nivel do comprometimento do educador com o desvelamento da realidade

junto com os educandos, de seu reconhecimento na luta com os oprimidos, por isso,

O radical comprometido com a libertagdo dos homens [..] ndo teme
enfrentar, ndo teme ouvir, ndo teme o desvelamento do mundo. N&o teme o
encontro com o povo. Nao teme o dialogo com ele, de que resulta o
crescente saber de ambos. Ndo se sente dono do tempo, nem dono dos
homens, nem libertador dos oprimidos. Com eles se compromete, dentro do
tempo, para com eles lutar (FREIRE, 2005a, p. 28).

A ecologia das transescalas constitui a possibilidade da articulagcdo de
projetos em diferentes niveis de escalas: locais, nacionais e globais. Essa ecologia
também desconstroi o status de universalidade das ideias hegemoénicas ao apontar
suas afinidades particulares. Como bem apontou Shiva (2003), os sistemas de saber
dominantes, tidos como universais, sdo eles préprios sistemas de saber locais,
enraizados em determinado arranjo sécio-historico-cultural. Ademais, esta ecologia
se constitui num “[...] locus operativo de des-globalizacdo do local pelo exercicio de
uma sociologia cartografica que possibilita ver o local no global sem perder suas

caracteristicas culturais, [...]" (SILVA, 2010, p. 180-181).

Na perspectiva de Paulo Freire, a ecologia das transescalas pode ser
percebida por meio de suas reflexdes sobre a questdo da invasdo cultural,
mecanismo que, segundo pontuamos anteriormente, € caracteristica da teoria da

acao antidialégica da educacéo.

Ao criticar a imposicdo cultural e epistémica do colonizador/opressor em
relacdo ao universo sociocultural dos conquistados, o autor da Pedagogia do
Oprimido demonstrou, ao mesmo tempo, a Iimposicdo de uma escala
epistemoldgica local sob o rétulo de universalidade, o que desencadeou um
processo de violéncia epistémica face a atmosfera cognitiva dos povos subjugados

(GERMANO, 2008). Dai que tenha afirmado que na invasdo/imposi¢éo cultural
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[...] como de resto em todas as modalidades da acdo antidialogica, os
invasores sdo 0s autores e os atores do processo, seu sujeito; os invadidos,
seus objetos. Os invasores modelam; os invadidos sdo modelados. Os
invasores optam; os invadidos seguem sua opc¢do. Pelo menos é esta a
expectativa daqueles. Os invasores atuam; os invadidos tém a ilusédo de que
atuam, na atuacdo dos invasores.

A invasao cultural tem uma dupla face. De um lado, é ja dominacao; de
outro, é tatica de dominacéo.

Na verdade, toda dominacdo implica uma invasdo, ndo apenas fisica,
visivel, mas as vezes camuflada, em que o invasor se apresenta como se
fosse o0 amigo que ajuda. No fundo, invasdao é uma forma de dominar
econdmica e culturalmente o invadido.

Invasdo realizada por uma sociedade matriz, metropolitana, numa
sociedade dependente, ou invasado implicita na dominagdo de uma
classe sobre outra, numa mesma sociedade (FREIRE, 2005a, p. 173-
174, grifo nosso).

A quinta forma de combate a producdo das auséncias € a ecologia das
produtividades, cuja preocupacao principal é a recuperacdo e a valorizacdo dos
sistemas alternativos de producdo, ou seja, trata de evidenciar a validade e a
coeréncia das organizagbes econdmicas populares, das cooperativas formadas por
operarios, das empresas autogestionadas, da economia solidaria e de tantas outras
formas de produzir e de gerir a producdo invisibilizadas pela racionalidade

capitalista.

A ecologia das produtividades ndo se reduz, contudo, ao modo de producédo
material, diz respeito, também, as questdes epistemoldgicas através das quais 0s
seres humanos se valem para a compreensdo do mundo e de si mesmos na
realidade em que se acham inseridos. Assim, a exemplo da ecologia dos saberes, a
ecologia das produtividades busca, igualmente, visualizar conjuntos de
conhecimentos que pertencem ao dominio dos saberes alternativos, fazendo

emergir as racionalidades que foram violentadas pela razéo indolente.

Em Freire (2005a), o que podemos compreender como afinidade com a
ecologia das produtividades se funda em sua critica a situacdo concreta de opressao
na qual se encontram os condenados da terra, para utilizar a expressao de Fanon
(2005). Ao denunciar a violéncia perpetrada pelo opressor contra a vocagao
ontolégica dos oprimidos, Paulo Freire acentuou o modo como aquele produz a

inferioridade ontoldgica destes, escrevendo que
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Esta violéncia, como processo, passa de geracdo para geracdo de
opressores, que se vao fazendo legatarios dela e formando-se no seu clima
geral. Este clima cria nos opressores uma consciéncia fortemente
possessiva. Possessiva do mundo e dos homens (FREIRE, 2005a, p. 50-
51).

Em sintese, os procedimentos da sociologia das auséncias, conforme
aludidos anteriormente, podem ser pensados como um trabalho arqueolégico na

medida em que

[...] os procedimentos que Ihes sdo caracteristicos se constituem através de
um processo de descoberta e tentativa de compreenséo e incorporacdo de
algo ja existente, mas cuja existéncia era anteriormente ignorada. Do
mesmo modo que o arqueodlogo, a cada descoberta, repensa e redesenha o
anteriormente sabido sobre a civilizacdo que pesquisa pela incorporagéo
epistemolégica e social da novidade, o sociélogo das auséncias,
mediante uma arqueologia das existéncias invisiveis, busca superar,
através da instauracdo de diferentes ecologias, cada forma de né&o-
existéncia e de monocultura a ela associada (OLIVEIRA, 2008, p. 74, grifos
no original).

Assim, ancorados nas contribuicdes de Oliveira (2008), os procedimentos da
sociologia das auséncias podem ser melhor compreendidos tomando-se como

base o Quadro 3 a seguir. Vejamos:
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QUADRO 3 .
PROCEDIMENTOS DA SOCIOLOGIA DAS AUSENCIAS

Cultura Loégica Oqueé N&ao-existéncia Superagao Procedimento
produzida
1|/ Monocultura do Do saber formal. A ciéncia Ignorancia. Ecologia dos Identificar contextos
saber. moderna e a saberes. e praticas em que
alta cultura cada saber opera e
como critérios superar a ignorancia.
Unicos de
verdade.
2 Monocultura do | Da linearidade, do Hist6ria como Tradicional, Ecologia das Libertar as préaticas
tempo linear. progresso, do sentido Unico. residual. temporalidades. sociais de seu
desenvolvimento. estatuto de residuo,
multitemporalidade
da sociedade.
3| Monocultura da Da estratificagao Distribuicao da Inferioridade. Ecologia dos Nova articulagéo

naturalizacé@o

social, etnicidade,

populagdo em

reconhecimentos.

entre o principio da

das diferencas. Sexo. categorias que igualdade e da
naturalizam as diferenca,
hierarquias. reconhecimentos
reciprocos.
4 Monocultura da Da escala global. A escala Particular, local. Ecologia das Desglobalizacao
escala dominante transescalas. conceitual do local
dominante. determina a para identificar o que
irrelevancia nao foi integrado na
das outras. globalizacao
hegemodnica,
favorecendo a
globalizacéo contra-
hegemodnica.
5| Monocultura do Da produtividade O objetivo Improdutividade, Ecologia das Recuperacgéo e
produtivismo capitalista. racional da esterilidade produtividades. valorizagao dos
capitalista. sociedade é o sistemas alternativos
crescimento de producéo.
econdmico
infinito.

Quadro 3: Procedimentos da sociologia das auséncias.

Fonte: Oliveira (2008).

Com base nas analogias construidas com a Pedagogia do Oprimido,
percebemos que para cada ecologia sugerida por Santos (2006; 2007; 2008), ha
também uma forma de superacdo da ndo-existéncia em Freire (2005a).

Observemos:

QUADRO 4
ANALOGIA ENTRE AS ECOLOGIAS DE BOAVENTURA DE SOUSA SANTOS E A PEDAGOGIA
DO OPRIMIDO DE PAULO FREIRE

PEDAGOGIA DO OPRIMIDO
Investigacdo dos Temas Geradores
Indissociabilidade entre o mundo e os seres
humanos
Comprometimento mutuo entre educadores e
educandos com a conquista da libertacdo

Ecologia das transescalas Critica a imposicao cultural

Ecologia das produtividades Critica a inferioridade ontolégica

Quadro 4: Analogias entre as ecologias de Boaventura de Sousa Santos e a Pedagogia do Oprimido
de Paulo Freire.

Fonte: Santos (2006; 2007; 2008) e Freire (2005a).

ECOLOGIAS
Ecologia dos saberes
Ecologia das temporalidades

Ecologia dos reconhecimentos
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Diante do exposto, cabe agora perguntarmos: ha uma sociologia das
auséncias na Pedagogia do Oprimido capaz de fundamentar uma pedagogia dos

saberes ausentes e silenciados, uma pedagogia das auséncias?

3.2 Por uma pedagogia das auséncias: o dialogo como arqueblogo dos
saberes ausentes e silenciados

Ao longo da secdo anterior, demonstramos que 0s procedimentos da
sociologia das auséncias buscam acentuar o fato de que aquilo que € produzido
como inexistente pode vir a se tornar existente, visivel, presente e incluso no rol das
experiéncias sociais através de um conjunto de procedimentos denominados de

ecologias.

De igual modo, deixamos claro em paginas atras, quando da reflexdo sobre a
teoria pds-colonial, que o Ocidente construiu uma narrativa de si como modo
superior de ser, de estar e de conhecer o mundo, apagando, ocultando,
secundarizando e inferiorizando as muitas outras formas através das quais 0s
diferentes povos tinham para interagir com a natureza, com 0 COSMOS € CcOonsigo
mesmos. Vimos que a empreitada colonial/imperial ocupou vastos territorios — ndo
somente geograficos, mas também mentais — expropriou culturas e riquezas,
promoveu genocidio e epistemicidio, destruindo por completo sistemas inteiros de

conhecimentos, de organizacdes politicas e econdmicas.

E impossivel admitir que tais praticas ndo tenham deixado marcas nas
sociedades colonizadas, assim como na mente dos individuos, pois como bem
observaram Freire e Faundez (1985), em Por uma Pedagogia da Pergunta,
“‘quando o colonizador é expulso, quando deixa o contexto geografico do colonizado,
permanece no contexto cultural e ideoldgico, permanece como sombra introjetada

no colonizado” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 111, grifo no original).

A partir disso, a pergunta que se impde, face aos resquicios do colonialismo,

€ saber qual o papel das Ciéncias Humanas em geral, e o das Ciéncias Sociais em
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particular, na construcdo de uma outra forma de vivenciar o mundo, de modo que se
possibilite a promocdo das auséncias em presencas e, assim, um conhecimento
prudente para uma vida decente. Sendo ainda mais especificos, indagamos sobre
qual o papel da pedagogia, da educacédo e das instituicbes educativas formais ou
nao na desconstrucdo das “[...] formas canbnicas de aprender-construir-ser no
mundo” (LANDER, 2005, p. 39).

Acreditamos que ndo existem receitas, nem tampouco manuais que nos
orientem frente a essa necesséria tarefa. Contudo, existem alternativas que se
abrem ao debate, e, dentre elas, a possibilidade de se colocar em préatica uma
pedagogia das auséncias que se proponha a dialogar e a compreender légicas
cognitivas que o discurso hegemonico se empenhou em classificar como ignorantes,

primitivas, inferiores, particulares e improdutivas.

Encontramos na pedagogia paulofreireana, especialmente na Pedagogia do
Oprimido, um importante fundamento para iniciarmos a construgdo de outro mundo
possivel, no qual uma racionalidade cosmopolita possa superar as inimeras formas
de injustica cognitiva perpetradas pela epistemologia ocidental predominante.
Essa construcdo, todavia, comeca a partir da transformacdo das pessoas,
educando-as para 0 pensamento critico que, sendo capaz de operar a
descolonizacdo de mentes, oportunize a formacédo omnilateral dos sujeitos humanos
como desejava Karl Marx, imperativo urgente num mundo dominado,
particularmente, pela monocultura dos mercados, a qual reduz o ser humano a

uma simples engrenagem da maquina capitalista/neoliberal.

O texto da Pedagogia do Oprimido nos oferece pertinentes observacoes a
esse respeito, pois além de legar aos educadores e educadoras de todo o mundo
uma mensagem de luta, de esperanca, de sonho e de utopia, nos deixou,
igualmente, uma nova maneira de encarar e de vivenciar a pratica educativa ao
apresentar elementos para visibilizar o que foi ocultado, tornando visivel e audivel,
respectivamente, as auséncias e os siléncios daqueles que ndo séo vistos nem

ouvidos pelas culturas da invisibilidade e do siléncio.
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Nesse sentido € que a investigacdo do tema gerador, que se encontra
contido no universo tematico minimo (os temas geradores em interacéo),
se realizada por meio de uma metodologia conscientizadora, além de nos
possibilitar sua apreensao, insere ou comec¢a a inserir os homens numa
forma critica de pensarem seu mundo. [...]

A investigacao da tematica, [...], envolve a investigacdo do préprio pensar
do povo. Pensar que nao se da fora dos homens, nem num homem s, nem
no vazio, mas nos homens e entre os homens, e sempre referido a
realidade (FREIRE, 2005a, p. 112-117, grifo no original).

Esta obra faz parte, nesse sentido, de uma nova geopolitica do
conhecimento (ROMAO, 2008), cuja movimentacdo epistemoldgica abre
possibilidades para a valorizacdo das razfes oprimidas através de uma pratica
pedagogica de construcdo coletiva, emancipatéria e dialogal que promove a
visibilidade dos oprimidos e a audibilidade de suas vozes, bem como propicia a
problematizacdo das questfes sociais inerentes aos processos de ensino e de

aprendizagem.

Ao enxergar no didlogo a base de uma educacdo conscientizadora, Paulo
Freire propds uma educacao para a audicdo, defendendo uma pratica formativa
cujo conteudo se faz a partir de uma polifonia de vozes que trazem consigo uma
pluralidade de saberes, os quais ampliam e enriquecem o proprio ato de educar.
Freire escreveu uma pedagogia do oprimido, partejando também uma pedagogia

dos silenciados e invisibilizados, acreditando que

Educar para um outro mundo possivel é visibilizar o que foi escondido para
oprimir, é dar voz aos que ndo sdo escutados. A luta feminista, 0 movimento
ecolégico, 0 movimento zapatista, 0 movimento dos sem terra e outros,
tornaram visivel o que estava invisibilizado por séculos de opressao. Paulo
Freire foi um exemplo de educador de um outro mundo possivel, colocando
no palco da histéria o oprimido, visibilizando o oprimido e sua relagdo com o
opressor. Educar para um outro mundo possivel deve incluir uma pedagogia
das auséncias (Boaventura de Souza Santos [sic.]), isto &, mostrar o que foi
ausentado historicamente pelas culturas dominantes, aquilo que foi tornado
estranho pela sobrevalorizacdo do cientifico em detrimento do néo-
cientifico, pelo ndo reconhecimento do saber da experiéncia feito, pela
sobrevalorizacdo do produtivo em detrimento do n&o-produtivo. Ndo ha
justica social sem justica cognitiva. Educar para um outro possivel é educar
para a emergéncia do que ainda ndo €, o ainda-nao, a utopia (GADOTTI,
s/d, In: www.cifa.org.br).
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Essa pedagogia das auséncias, gestada no interior da Pedagogia do
Oprimido, tem no dialogo seu fundamento precipuo, sua razdo de ser. Dialogo que
valoriza e impulsiona a vocacao ontologica do ser mais exatamente porque, sendo o
ser humano um ser da busca, da inquietude, incompleto por natureza, ndo pode ser

mudo, nem tampouco silencioso diante da realidade que o envolve.

Eis o motivo pelo qual existir humanamente significa pronunciar o mundo,
anuncia-lo, transforma-lo. Contudo, esse pronunciamento, esse andncio e essa
transformacdo ndo se efetivam numa condicdo de siléncio e de invisibilidade, dai
que afirmemos que a Pedagogia do Oprimido é igualmente uma pedagogia dos
silenciados, dos invisibilizados, dos proibidos de ser, em suma: uma pedagogia das
auséncias que inaugura a “[...] relacdo dialégica em que se confirma como
inquietacéo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na Histéria”
(FREIRE, 1996, p. 136), abrindo possibilidades para o exercicio da escuta do Outro,
de seus conhecimentos, de suas trajetOrias existenciais, de seus saberes da

experiéncia-feitos.

Sendo assim, a Pedagogia do Oprimido, ao afirmar o dialogo enquanto a
coparticipacdo dos sujeitos no ato de pensar, afirma-se como condicdo para a
realizacdo do ser mais, ndo apenas horizontalizando as relagdes entre educadores
e educandos no interior das situagbes de ensino e de aprendizagem, mas
promovendo também uma arqueologia dos saberes ausentes e silenciados.
Arqueologia que tem como ponto de partida a investigacdo do universo sociocultural
dos educandos, oportunizando a construcédo dos temas geradores que desembocam
na elaboracéo dos contetidos do ensino. E, assim, um processo de descoberta e de
tentativa de compreensdo dos conhecimentos derivados das experiéncias
existenciais dos estudantes que a razdo indolente, em seu avatar pedagdgico,

ofuscou, negou e inferiorizou.

Em outras palavras, o diadlogo transforma-se em uma situacdo existencial em
gue o saber da experiéncia-feito, considerado em sua logicidade e em sua validade,
se junta ao conhecimento cientifico/formal, contribuindo para a emergéncia da
aprendizagem e o consequente desenvolvimento intelectual dos sujeitos envolvidos

no ato de ensinar e de aprender. Dessa forma, evoca uma multiplicidade epistémica
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gue engloba ndo apenas os saberes cientifico/formal e o da experiéncia- feito trazido
tanto pelos educandos como também pelos educadores para os espacos formativos,
mas também os conhecimentos tradicionais, populares, campesinos, amerindios e

tantos outros.

O didlogo assim entendido, como fundante de uma pedagogia das
auséncias, desloca o falar ao educando para o falar com o educando, afirmando a
horizontalidade necessaria a uma relagdo pedagogica humanizadora e promotora de
visibilidades, exatamente porque “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p. 23).

Amparando-nos na sociologia das auséncias, podemos pensar a pratica
dialégica inerente a pedagogia paulofreireana em analogia com as cinco formas de

ecologia sugeridas por Santos (2006; 2007; 2008). Vejamos:

a) Uma ecologia dos saberes ao aproximar saberes cientificos e ndo-cientificos
na construcdo dos conteudos do ensino;

b) Uma ecologia dos reconhecimentos ao asseverar o compromisso mutuo
entre educadores e educandos com a conquista da libertacdo e com a
desconstrucdo da naturalizacdo da hierarquia entre o ensinante e o
aprendente, afirmando que, a partir do dialogo, ambos aprendem e ambos
ensinam;

c) Uma ecologia das temporalidades, argumentando a indissociabilidade entre
o mundo e os seres humanos;

d) Uma ecologia das produtividades ao denunciar a violéncia perpetrada pelo
opressor contra a vocacao ontolégica dos oprimidos;

e) Uma ecologia das transescalas ao criticar a imposicdo de uma escala
epistemologica local sob o rotulo de universalidade ao espago sociocultural

dos conquistados.

Nesse viés, se constituindo em pedagogia das auséncias, a Pedagogia do

Oprimido abriga em seu amago a urgéncia da reinvencao dos tradicionais espacos
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formativos ao criticar, abertamente, a estrutura hierarquica, de mando e de
submissdo em que a escola, particularmente, esta assentada, o que a impossibilita

dialogar com os mais variados saberes presentes no mundo social.

Diante disso, uma pedagogia das auséncias tenderia a exigir daqueles que
se comprometem com uma educag¢do como pratica da liberdade a construcdo de
espacos de formacéo alternativos nos quais 0s setores populares, secularmente
invisibilizados e silenciados, tenham o direito a presenca e a voz, se fazendo,
nesses termos, protagonistas de suas préprias histérias no mundo e com o mundo,
como sugere a Pedagogia do Oprimido. Destarte, ndo seria o Férum Social
Mundial (FSM) uma expresséao direta dessa pedagogia das auséncias? N&o seria
ele um espaco alternativo as formas hegemonicas de ser, de conhecer e de estar no
mundo? Um locus no qual diferentes movimentos se fazem presentes unidos pelo

sonho da construgdo de um outro mundo possivel?

Respondemos  afirmativamente a todos esses questionamentos,
acrescentando também que a proposta paulofreireana de uma educacao
problematizadora/conscientizadora é uma possibilidade concreta para a abertura de
NOVOS espacos para a escuta e a visibilidade de novos modos de estar sendo no

mundo. Corroborando as palavras de Roméo (2008), reconhecemos que

Paulo Freire desenvolveu uma sintese que abre espagos para abrigar todas
as epistemologias alternativas. Ao propor a escuta, nhos Circulos de
Cultura, a todas as expressodes, inclusive, as dos oprimidos, na verdade
Paulo Freire sintetizou ndo somente a possibilidade do resgate das
racionalidades silenciadas, como também o das epistemologias
contemporéneas que tentam a construcdo de uma nova geopolitica do
conhecimento fora do ambito das epistemologias hegeménicas (ROMAO,
2008, p. 81, grifo no original).

Na esteira desse raciocinio, acreditamos que ao escrever a Pedagogia do
Oprimido, Paulo Freire escrevia, a0 mesmo tempo, uma pedagogia das
auséncias, uma proposta educativa voltada para aquilo que existe, mas que foi

construido simbolicamente como inexistente, assim como para ouvir aquilo que é
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audivel, mas que foi silenciado. Nesse sentido, Boaventura de Sousa Santos nos
traz pertinentes observacdes ao argumentar que um trabalho educativo baseado na
sociologia e na pedagogia das auséncias tem de levar em conta o conflito, pois

este serve,

[...] antes de mais nada, para vulnerabilizar e desestabilizar os modelos
epistemolégicos dominantes e para olhar o passado através do sofrimento
humano que, por via deles e da iniciativa humana a eles referida, foi
indesculpavelmente  causado. Esse olhar produzird  imagens
desestabilizadoras susceptiveis de desenvolver nos estudantes e nos
professores a capacidade de espanto e de indignacdo e a vontade de
rebeldia e de inconformismo. Essa capacidade e essa vontade serdo
fundamentais para olhar com empenho o0s modelos dominados ou
emergentes através dos quais € possivel aprender um novo tipo de
relacionamento entre saberes e portanto entre pessoas e grupos sociais.
Um relacionamento mais igualitario, mais justo que nos faca aprender o
mundo de modo edificante, emancipatério e multicultural (SANTOS, 1996, p.
33).

Acrescentando ainda:

Professores e alunos terdo de se tornar eximios nas pedagogias das
auséncias, ou seja, na imaginacdo da experiéncia passada e presente se
outras opgdes tivessem sido tomadas. S6 a imaginagdo das consequéncias
do que nunca existiu podera desenvolver o espanto e a indignacdo perante
as consequéncias do que existe (SANTOS, 1996, p. 22-23, grifo nosso).

Por fim, se o momento nos permite a analogia, a pedagogia das auséncias é
também um imaginario das experiéncias sociais passadas, como faz crer Santos
(1996), ou melhor, uma psicanalise histérico-sécio-cultural e politica® da pratica

educativa que, por meio da fala e da voz em torno daquilo que aconteceu ou deixou

% palavras de Erich Fromm a Paulo Freire. In: Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a
Pedagogia do Oprimido (1992, p. 106).
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de acontecer, busca tornar consciente saberes e praticas sociais que foram

reprimidos para o inconsciente epistemologico das sociedades humanas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Paulo Freire

Pedagogia do
oprimido

Figura 4: Capa da 492 edicao brasileira da Pedagogia do Oprimido
Fonte: <<www.ponte.esalqg.usp.br>>




Ao envolvermo-nos com a pesquisa sobre Paulo Freire e a Pedagogia do
Oprimido, descobrimos 0 quao pouco sabiamos a respeito deste Educador e de seu
mais importante livro. Narrar aspectos de sua vida e de sua obra nos possibilitou
adentrar no passado e perceber o quanto o tempo presente €, paradoxalmente, um
passado presente. Dizemos isto ndo apenas pelo fato de observarmos resquicios
do tempo ido em nossa dindmica socioeducacional contemporanea, em especial,
mas, também, pelo fato de visualizarmos a coeréncia e a pertinéncia de muitas das
reflexdes paulofreireanas para a problematizacdo dos processos educacionais neste

inicio do Século XXI.

Reconhecer a atualidade e a dimensao classica de um pensador ou de uma
pensadora nado significa afirmar que todas as suas andlises em face de uma
determinada tematica iluminem claramente as probleméticas do tempo presente.
Admitir que sim seria, no minimo, ingénuo e simplista, pois é preciso considerar que
tais autores ou autoras estavam situados em contextos sécio-histéricos especificos,

expressando, dessa maneira, 0 espirito particular da época em que escreveram.

Quando afirmamos a atualidade de certo autor e de certa obra tedrica — em
nosso caso, Paulo Freire e sua Pedagogia do Oprimido — chamamos a atencao
para o fato de que as reflexdes que desenvolveu abrem um campo de possibilidades
plurais para a reinvencéo, a ressignificacdo e a ampliacdo de suas ideias, de modo
que oferecem um suporte teérico capaz de cintilar coerentemente as problematicas
que construimos acerca da realidade, seja ela sociocultural, politico-econémica,
filosofica, psiquica, dentre tantas outras formas de perceber e de compreender o

mundo em sua infinita complexidade.

Assim operamos com Paulo Freire e a Pedagogia do Oprimido, isto é,
ousamos reinventa-los. O proprio Freire rejeitava o carater de sacralidade com o
gual muitos enxergavam a ele e a sua obra. Sempre asseverou, com a humildade
gue Ihe era peculiar, que ndo 0 seguissem, mas que 0 reinventassem, 0
superassem. Movidos por este raciocinio, nos debrugamos sobre a analise de sua
Pedagogia do Oprimido, buscando refleti-la para além das fronteiras pedagdgicas,
nos amparando nas contribuigcdes da teoria pés-colonial para o desafiante exercicio

de, fundamentados nos pressupostos politico-pedagdgicos de Paulo Freire,
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reinventar, pés-colonialmente, o livro de maior repercussdo mundial de toda a sua

trajetdria intelectual.

O pébs-colonialismo em sua perspectiva cultural, teoria que embasou a
construcdo de nossas argumentacdes, possibilitou o novo olhar acerca da
Pedagogia do Oprimido a que aludimos na introducdo deste trabalho. Ao
desencadear uma profunda critica ao eurocentrismo e seus avatares, a teoria pos-
colonial nos ofereceu um terreno sobre o qual pudemos observar as suas finalidades
em torno da desconstrucdo das grandes narrativas ocidentais europeias, bem como
a problematizacdo sobre os resquicios da experiéncia colonial na vida dos povos
colonizados. Questionando as assimetrias existentes entre as diferentes sociedades,
0 pés-colonialismo nos oportunizou reconhecer a necessidade da critica as relacées
desiguais entre as sociedades colonizadoras e as colonizadas que se aprofundaram

a partir das independéncias das ex-colonias.

Emergindo como um testemunho partejado especialmente das experiéncias
vividas e internalizadas pelos esfarrapados do mundo, como diria Paulo Freire; ou
pelos condenados da terra de pele negra e mascaras brancas, como acentuou
Frantz Fanon, a narrativa pés-colonial empenha-se na elaboracdo de uma outra
historiografia calcada no objetivo da deslegitimacdo da colonialidade do poder que
produziu as monoculturas da mente, as violéncias epistémicas e as condi¢cbes da

inferioridade simbdlica do Outro.

De igual modo, a teorizacdo sobre a sociologia das auséncias, do socidlogo
portugués Boaventura de Sousa Santos, nos deu a forca argumentativa para
estabelecermos as relacfes possiveis entre a praxis de Paulo Freire, sua
Pedagogia do Oprimido e as analises pos-coloniais, influenciando decisivamente
nossa argumentacdo de que o livro aqui analisado, para além de postular os
principios de uma educacdo dialégica comprometida com a emergéncia de uma
consciéncia critica capaz de ler o mundo, apresenta também, mesmo que de

maneira implicita, os alicerces para uma pedagogia das auséncias.

Pedagogia esta que, assentada na sociologia das auséncias, € capaz de

visibilizar os sujeitos sociais que foram margeados da historia pelas culturas da
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invisibilidade e do siléncio. Através de um processo educativo conscientizador e
problematizador, a pedagogia das auséncias transforma as camadas populares
secularmente reprimidas em sujeitos de suas proprias histérias, revelando, assim,
modos de ser, de estar e de conhecer o mundo até entdo desvalorizados pelas
formas candnicas de compreensao do universo social, cultural, politico, econémico e

epistémico.

Pensar Paulo Freire e a Pedagogia do Oprimido hoje, em pleno inicio do
Século XXI é, conforme acreditamos, repensé-los como expressées de uma
pedagogia das auséncias, defensora da visualizagdo de presencas e da
audibilidade de siléncios através de uma pratica educativa empenhada na motivacao
do sonho, da utopia e da acgéo politica concreta de transformar o mundo em outro
espaco possivel, mais humano e humanizante. Contudo, o desejo de mudar o
mundo ndo se aparta da esperanca, e ela é algo substancial, talvez o essencial

abrigo da alma humana em tempos de desencanto.

Finalmente, a vida de Paulo Freire, como também a mensagem de luta
deixada pela Pedagogia do Oprimido, se prolongam por meio de nossas préprias
existéncias enquanto seres da busca. Sua postura diante do mundo €, para nés, 0
pilar principal de uma outra forma de educar o ser humano, uma centelha de
encanto, de sonho, de utopia, de esperanca e, sobretudo, de acéo, a qual nos
estimula a dar os préximos passos diante da construcdo de um conhecimento

prudente para uma vida decente.
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