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RESUMO

PITANO, Sandro de Castro. Jurgen Habermas, Paulo Freire e a Critica a Cidadania
como Horizonte Educacional: uma proposta de revivificacdo da educacdo popular
ancorada no conceito de sujeito social. — Porto Alegre, 2008. 190 f. + Apéndices. Tese
(Doutorado em Educacéao) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de
Educacado. Programa de P6s-Graduacado em Educacao, Porto Alegre, 2008.

Esta tese se caracteriza como um trabalho bibliografico, que aborda a obra de
Paulo Freire e Jirgen Habermas, dimensionando e pondo em evidéncia o vigor
diferenciado que oferecem para as reflexdes em torno da Educacéao Popular. Trata de
analisar o pensamento de ambos, com énfase em seus ideais de sociedade,
ressaltando-os em termos de reforma ou transformacéo social. Evidenciadas, suas
utopias sociais sdo cotejadas com os pressupostos ontolégicos da libertacdo, quando,
entdo, investigando e problematizando o conceito de cidadao, busca-se demonstrar a
sua insuficiéncia como paradigma da acédo educativa libertadora. Pretende-se, ainda,
definir e propor o conceito de sujeito social como o horizonte vigoroso de formagao da
Educacdo Popular. A tese se configura a partir da critica ao cidaddao e sua assuncgao
como ideal formativo, afirmando que é o sujeito social, conceito oriundo do pensamento
de Paulo Freire, e ndo o cidadao, proposito da teoria da sociedade de Jirgen
Habermas, que constitui o horizonte de formacao da Educacao Popular, por coeréncia
com seus principios fundantes. Investigar o horizonte de formagdo a partir do
contraponto teérico e pratico das propostas de Freire e Habermas deve-se a forte
influéncia exercida por ambos em varios campos da atividade humana, como a
educagdo, a politca e a sociologia. Na educacdao, a presenca de Freire é
marcadamente reconhecida ndo apenas no Brasil, onde a Educacao Popular se apdia,
explicitamente, em seus ensinamentos, como no mundo todo. Habermas, por sua vez,
tem sido considerado um pensador cuja influéncia transcende os meios sociolégico e
filoséfico, alcancando o pensamento educacional brasileiro com consideravel vigor.
Uma das premissas que orientaram esta pesquisa consiste na suspeita de que a teoria
social habermasiana, dadas as suas caracteristicas basicas, conduz a reforma
(mudanga cultural) e ndo a transformagdo (mudanga radical nos ambitos cultural,
econbmico e politico) estrutural da sociedade. O que representaria uma diferenca
fundamental entre Freire e Habermas, a ser considerada por uma educacao libertadora.
Enquanto Habermas estipula uma “comunidade de fala ideal”, compartilhada por
sujeitos, lingUisticamente, competentes, deliberando, livres de coagédo, sobre
convengOes polemizadas no devir historico, Freire lida com uma realidade muito
distante em termos de justica social daquilo que o aleméo idealiza: analfabetos e semi-
analfabetos em situacado de opressdo e miserabilidade social, vitimados pela heranga
de uma cultura colonialista e predatéria, em processo desde o século XV. Um fosso
enorme separa e distingue o interesse imediato dos individuos, determinado pela
urgéncia e pelo grau das necessidades em cada contexto. Tais urgéncias sao
identificadas, concretamente, pelas desiguais competéncias dos sujeitos e das



realidades concretas que os condicionam. Embora compartilhem um ideal semelhante,
Freire e Habermas estdo envolvidos com situacbes que, transcendendo a variagoes
espaco-temporais, exigem respostas, pontualmente, diferentes.

Palavras-chave: 1. Educacao popular — Cidadania. 2. Sujeito social. 3. Paulo Freire.
4. Jurgen Habermas



ABSTRACT

PITANO, Sandro de Castro. Jiirgen Habermas, Paulo Freire e a Critica a Cidadania
como Horizonte Educacional: uma proposta de revivificacdo da educacdo popular
ancorada no conceito de sujeito social. — Porto Alegre, 2008. 190 f. + Apéndices. Tese
(Doutorado em Educacéao) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de
Educacado. Programa de P6s-Graduacado em Educacao, Porto Alegre, 2008.

This thesis is characterized as a bibliographic work that approaches the work of
Paulo Freire and Jirgen Habermas, where the differentiated force which is offered by
them for discussions around Popular Education is sized and put in evidence. It concerns
the analysis of both authors’ thoughts, with emphasis on its ideals of society, and
showing them in terms of social reformation or transformation. Evidenced, their social
utopias are compared with liberation ontological presuppositions when, by investigating
and problematizing the concept of citizen, the demonstration its insufficiency as a
paradigm of liberating education action is searched. The aim still is to define and
propose the concept of social subject as the strong horizon of formation of Popular
Education. This thesis is configured from the criticism about the citizen and his
assumption as formative ideal, saying that he is the social subject, a concept from Paulo
Freire’s thought, and not the citizen, purpose of Jirgen Habermas theory of society,
which composes the horizon of formation of the Popular Education, by coherence with
its base principles. The investigation of its horizon of formation from the theoretical and
practical counterpoint of Freire and Habermas’ proposals is due to the strong influence
that both exert on several fields of human activity, such as education, politics and
sociology. In education, the presence of Freire is highly recognized not only in Brazil,
where Popular Education is explicitly based on his teaching, but also in all over the
world. Hebermas, in his turn, has been considered a thinker whose influence transcends
the sociological and philosophical means, reaching the Brazilian educational thought
with considerable force. One of the reasons which oriented this research consists in the
suspicion that the Habermasian social theory, given its basic characteristics, leads to
reformation (cultural change), and not to structural transformation (radical change in the
cultural, economic and political fields) of the society. This one would represent a
fundamental difference between Freire and Habermas, to be considered for a liberating
education. As Habermas stipulates a "community of ideal speech", shared by
linguistically competent people, and deliberates, free of coactions on polemized
conventions in the historical transformations, Freire deals with a very distant reality in
terms of social justice from what the German thinker idealizes: illiterates and semi-
illiterates in oppression and social miserability situations, victimed by a legacy of a
colonial and predatory culture, in process since the fifteenth century. A huge gap
separates and distinguishes individuals’ immediate interest, determined by the urgency
and the degree of needs in each context. Such urgencies are well identified by the
individuals’ unequal competences and concrete realities which condition them. Although
they share a similar ideal, Freire and Habermas are involved with situations that,
transcending to space-time variations, require punctually different responses.

Key words: 1. Popular Education — Citizen. 2. Social subject. 3. Paulo Freire. 4.
Jurgen Habermas.
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1. INTRODUCAO

1.1 AS ORIGENS: vivéncias e conflitos

Né&o quero a negra desnuda.
Né&o quero o bau do morto.
Eu quero o mapa das nuvens.
E um barco bem vagaroso.

Que eu vou passando e passando,
Como em busca de outros ares...
Sempre de barco passando,
Cantando os meus quintanares...

Cangéao de barco e de olvido
Mario Quintana

E do contraditério que parto. Percebo neste termo, que expressa,
consideravelmente, o significado relacional da praxis educativa, a motivagéo e o estimulo
que me fizeram percorrer os caminhos pelos quais aqui cheguei. Caminhos de concretude
histérica e de finitudes, continuamente, renovadas, em que, a cada “chegar”’, marca-se
somente momentos pelos quais vai-se passando. E o contraditério, propulsor dos primeiros
passos, vai ressurgindo nos ancoradouros passageiros desses caminhos-rios navegados.
Em tais portos metaféricos, as pausas duram apenas o tempo necessario as reflexdes
responsaveis pela mudanga ou manutencédo do rumo. Entdo o contraditério, tal como o
vento fugidio e incerto das brisas noturnas, reaparecendo do balango do mar-consciéncia,
torna a empurrar o barco em busca de novos portos temporarios.

Estando, por ora, em um desses portos, ao olhar para tras, € assim que
vislumbro minha trajetéria junto aos diferentes espacos educativos por onde tenho
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passado: escolas publicas nos bairros periféricos e centrais, mantidas pelos poderes
municipal e estadual e também escolas privadas; cursos preparatorios para concursos e
vestibulares, sempre como educando e educador. Em todos, o contraditério esteve
presente.

Recordo, entdo, os primeiros e inseguros bordejos, empreendidos no ano de
1977 na cidade de Sao Lourenco do Sul - RS. Situada as margens da Laguna dos
Patos, bem préxima ao Oceano Atlantico, a pequena cidade entrecortada por arroios e
banhada por tranquiilas praias de agua doce, oferecia, por natureza, 6timas condigées
de navegacdo. E quando lembro do choro no Jardim, espaco-tempo de tantas rupturas’.
Seré contraditério alguém chorar por frequentar um Jardim? Talvez, ndo fosse este o
Jardim de Infancia, para mim tao triste que deveria, ao menos, mudar de nome. O
conforto vem nas palavras de Quintana (2007, p.132), para quem “0 que mata um
jardim nao € mesmo alguma auséncia nem o abandono... 0 que mata um jardim é esse
olhar vazio de quem por eles passa indiferente”. E certo que a indiferenca ndo se fez
presente nesta primeira viagem, empreendida ainda em barco de papel, cuja alianca
entre o choro e a 4gua dissolveu, abreviando o bordejo involuntario.

Um pouco mais resistente, 0 pequeno barco, refeito, viu-se relangcado ao mar por
ventos fortes que romperam as amarras do cais da primeira infancia. Entendi que nao
havia retorno e passei a enfrentar, contrariado, a viagem pela escola, que, a diferenca
do “barco bem vagaroso” de Quintana, esperava ser breve.

Cursei as séries iniciais do Ensino Fundamental (a época, 1° grau) em uma
pequena escola publica estadual do bairro, proxima de casa. A afinidade com os
colegas de rua, solidarios viajantes, atenuava o dissabor cotidiano e tornava mais
rapido o navegar. Nao raro, alguns capotavam o barco, interrompendo a viagem,
enquanto outros, naufragando, abandonavam de vez o rumo que parecia comum. Ainda
hoje, pergunto: o que acontecia, 0 que provocava tantas capotagens e naufragios?
Talvez o vento, o mar agitado, os barcos humildes e frageis... Na época, eu so6

compreendia que isto deveria ser evitado: ndo era bom capotar, pior ainda naufragar! E

! Refiro-me, principalmente, aos efeitos provocados pela saida forgcosa do acolhedor ambiente familiar
para um espaco estranho e tao dispar, representado pela escola naquele momento.
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o barco-menino, de olhar atento ao leme e ao vento que o empurravam, foi adiante,
aportando em outra escola ao “passar ileso” da 4 para a 5% série.

Com a animacdo da novidade, em um espaco diverso e provocador de
expectativas, um novo espirito restaurava félego a expedicdo. Parecia que os ventos
ajudavam ao soprar mais intensamente, fazendo com que o barco ganhasse velocidade
a medida que percorresse as aguas desconhecidas. Afinal, as mudangas eram
significativas: conviver com sete, oito professores e professoras formados em
universidade, ao invés de uma apenas com o magistério (acho que aprenderemos bem
mais!); educacéao fisica em turno inverso, com participagdo possivel nas equipes de
vélei e futebol de saldo da escola, disputa em campeonatos (é, parece que estamos
crescendo mesmo!); interacdo com colegas de outros bairros (sabendo que a
multiplicidade incluia meninas bonitas!). Enfim, o novo contexto exercia um certo
fascinio, a tal ponto de o barco quase dispensar o vento antes elementar. A
semelhanca entre as escolas restringia-se ao fato de serem ambas publicas e
estaduais, pois diferiam até quanto a localizacao: antes bairro periférico, agora centro.

Entretanto, o passar dos dias revelou a fugacidade do encantamento. Os varios
professores de entdo pareciam consistir na mera (e fria) multiplicacdo dos poucos de
antes. E enquanto aprendia a diferenga entre qualificacao e quantificacédo, estranhava o
fato de a maioria deles exercer atividades paralelas ao “oficio de mestre”. Tempos
depois entendi que faziam o popular “bico”. Ao recordar, sinto que, junto a varias
geracdes, fui terrivelmente bicado! Atitude estranha esta, agora penso, de
autodesvalorizacao profissional, que se perpetua ha décadas, ganhando novas feicdes
ao longo dos anos. Hoje, ao menos, o bico se restringe, predominantemente, as
instancias escolares, resultando nas “famosas” 60 horas de trabalho semanais. Nao
seria mais digno lutar (de frente) pela valorizagdo da docéncia, corporificando o
discurso banalizado de que ‘“femos de formar cidadaos conscientes™ Sendo a conduta
profissional fortemente educativa, tanto as ag¢des de luta por dignidade salarial e
melhores condi¢des de trabalho, como a aceitacdo passiva da penuria historica vivida
pela categoria, influenciardo os educandos em formacao. Os mesmos que devem ser
conscientizados para atuarem criticamente na sociedade (muitos dos quais 0s

educadores de amanhd), o que revela mais uma grave contradigéo.
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No processo de ensino-aprendizagem, Paulo Freire € referéncia para reflexdes
acerca do exemplo oferecido pelo educador aos educandos. A figura exemplar compde
um conjunto de elementos éticos constituidores e saberes desenvolvidos da educacgao
em sua plenitude. De acordo com Freire (1996, p.106), é impossivel separar “0 ensino
dos conteudos da formacado ética dos educandos” quando exercemos nossa acao
docente com a coeréncia e o respeito devido aos seres humanos em formacgao. Valores
sem 0s quais a figura do educador se torna desacreditada diante dos educandos,
esvaziando qualquer discurso voltado, por exemplo, para a construcdo da autonomia e
da participacao responsavel na sociedade. Nao se trata, apenas, de garantir, em sala
de aula, o direito a liberdade de expresséao, de estimulo ao engajamento na construcao
coletiva do espaco. Cabe ao educador testemunhar aquilo que afirma. Discurso e
pratica coerentes impedem a contradicdo que instiga o receio de assumir aquela
liberdade de expressao, tornando nula toda a acédo conjunta. Nas palavras de Freire
(1996, p. 107):

Como professor, ndo me é possivel ajudar o educando a superar sua
ignorancia se ndo supero permanentemente a minha. Nao posso ensinar o que
nao sei. Mas, este, repito, ndo é saber de que devo apenas falar e falar com
palavras que o vento leva. E saber, pelo contrario, que devo viver
concretamente com os educandos. O melhor discurso sobre ele é o exercicio
de sua pratica. E concretamente respeitando o direito do aluno indagar, de
duvidar, de criticar, que “falo” desses direitos. A minha pura fala sobre esses
direitos a que ndo corresponda a sua concretizagdo ndo tem sentido.

Enquanto isso, na escola, os professores e professoras “bicudos”, alguns
“duplamente bicudos”? por pouco ndo levam o barco a afundar. Suas “aulas’,
anunciadoras de antevéspera de que seriamos protagonistas de um filme de terror,
sempre serdo lembradas. O medo do erro e a rotineira ridicularizagdo das vitimas
perante os demais colegas constituiam os elementos de uma trama rotineira, porém de
sucesso, garantido pela audiéncia obrigatéria. Estas sdo as marcas negativas que,

remanescentes desse periodo escolar, jamais foram esquecidas.

2 Refiro-me aqueles e aquelas que, além de exercerem outras atividades paralelas ao ensino (bancarios,
advogados, contadores, entre outras), mostravam-se, extremamente, desgostosos com a sua tarefa em
sala de aula. A frieza, o mau humor e a auséncia de qualquer manifestacdo de afeto, corroborada pela
arrogancia, ndo permitem outro diagnéstico possivel através das reflexdes que hoje fago. Tem razéo
Arroyo (2001, p.23) ao lembrar que a profissdo docente tem se constituido, ndo pouco, em mero “biscate
e um complemento” salarial.
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No entanto, outros professores e professoras, assim como suas praticas,
continuardo sendo lembrados, s6 que de maneira oposta: pelo comprometimento,
manifestado na cumplicidade responsavel com que interagiam com os alunos; pela
afetividade, percebida na aproximacdo respeitosa e amiga a cada encontro; pela
alegria, enfim, sentida em sua presenca. Por tudo isso e muito mais, mantém-se vivos
em meu imaginario profissional. Provavelmente, foram eles e elas responsaveis, em
parte, pela resisténcia do barco em meio aos dissabores pelos quais passou — “passei” -
ndao sem seqlelas, € bem verdade. Superei as tormentas ameacadoras, que
anunciavam a inevitabilidade da capotagem ou do naufragio. Entretanto, muitos colegas
por ali ficaram, atingidos pelas multiplas tempestades.

Nao tenho como precisar o que representou mais contentamento, se a
superagdo da 82 série ou as novas expectativas provocadas pela chegada ao Ensino
Médio (na época, Segundo Grau). Afinal, era possivel escolher uma profissdo. Dentre
trés alternativas: Curso de Formacdo Basica (CFB), Magistério e Técnico em
Contabilidade, optei pela ultima, mesmo sem grandes conviccoes acerca dos motivos,
exceto quanto ao turno de estudos.

Naquele mesmo ano comecei a trabalhar como garcom, turno integral. Restava
apenas o horario da noite para estudar. Nessa escola, igualmente publica e estadual,
havia muitos professores e professoras “bicudos”, inclusive uns “duplamente bicudos”.
E enquanto eu cambiava de garcom a jornaleiro e, em seguida, a servicos gerais de
uma farmacia, um professor “bicudo” convidou-me para trabalhar como auxiliar de
escritério na industria de um contador, colega seu. Portanto, reconheco que nao posso
reclamar de todos os “bicudos™.

% Sem querer justificar a contradicdo, saliento que, até onde a meméria alcanga, ndo lembro, sequer, de
um curto periodo em que a fartura material fizesse parte de meu cotidiano familiar. Se, por um lado, a
fome da barriga vazia nao foi sentida, por outro, as demais necessidades béasicas foram companheiras de
toda uma infancia e adolescéncia humildes, vividas em meio ao afeto dos avos maternos e dos meus
pais. A uniao do pequeno orgamento familiar ndo permitia nada além da subsisténcia (meu pai e meu avd
sustentavam a familia, composta por seis pessoas, com o salario minimo que cada um recebia). Cresci
construindo os préprios brinquedos, aprendendo com meu avé, Zé Luis, a manusear as rotas ferramentas
de sua “caixa de surpresas”, que, tantas vezes, permitiu 0 meu contato com os brinquedos tipicos das
criancas de minha geracao. O carro de mola, feito a partir de chapas de lata de 6leo vegetal e madeira, a
perna de pau e o taco, adaptado do tronco do bambu, sdo exemplos ilustrativos (e saudosos) de minha
infancia-adolescéncia. Estudando a noite, trabalhando desde os catorze anos sem carteira assinada,
certamente, a indicacdo do professor representou muito naquele momento, marcando um periodo de
significativa melhora nas condi¢ées de vida em familia.
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Assim passaram-se os trés anos do EM, sem capotagens ou naufragios de
minha parte, repletos de matematica financeira, educagéo moral e civica, mecanografia
e OSPB (para quem nao vivenciou: Organizacao Social e Politica do Brasil). Conheci
novos companheiros de viagem, dos quais poucos ancoraram, a0 mesmo tempo, no
prazeroso porto da formatura. Neste, varios sequer lograram ancorar um dia. Desse
periodo, saliento o prazer de “ganhar a vida” trabalhando, ouvindo meus pais dizerem
que era “preciso estudar, pois 0 estudo € a Unica maneira de pobre ser alguém”. Até
hoje ndo estou convicto se estavam certos ou errados!

Com a formagéo técnica concluida e tentando “pensar certo” acerca do rumo a
ser tomado, decidi, por mais sensato, continuar na contabilidade, buscando o
bacharelado. Obstaculos nao faltavam. O principal era de ordem financeira, pois sabia
do ndo oferecimento do referido curso por parte da faculdade publica. Comparando o
meu rendimento de auxiliar de escritério com o0s gastos necessarios para frequentar a
universidade privada, em outra cidade, percebi haver, na teoria, um “empate técnico”,
mesmo dobrando o tempo para a conclusdo do curso. Convicto, optei por encarar o
desafio, esperancoso de ser contemplado em um tal crédito educativo que, também na
teoria, destinava-se a alunos economicamente carentes como eu. Mais tarde, constatei
nao existir, na pratica, “empate técnico” e, por conta da “margem de erro” desfavoravel,
dois anos depois meu barco capotou. Ancorado em um porto qualquer, apurei o saldo
contabil daquela aventura: negativo, obviamente, agravado pelas varias prestacoes a
pagar. Indignado, lembrei da fala de um professor sobre Marx, “um economista” que
acreditava na luta de classes como motor da sociedade. Mas, e a minha classe, com
que arma deveria lutar? Conclui ser a derrota o mais provavel em uma luta tdo injusta e
desigual. Seria possivel derrotar blindados aos gritos, jogando sobre eles paus e
pedras?

Resignado, abortei a viagem. Como a tempestade ndo dava trégua e as
previsdes, pessimistas, confirmavam sua longevidade, aferrei o barco no cais incerto,
lancando a terra as amarras da desesperanca.

Passavam-se cerca de trés anos da fracassada experiéncia universitaria,
quando, semi-recuperado, decidi retomar viagem. Porém, ja ndo arriscaria o barco em

aguas, perigosamente, encantadoras. Aprendendo que nem sempre € possivel navegar
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por onde e quando se quer, tracei 0 novo rumo em coordenadas mais serenas. Dos
poucos cursos noturnos oferecidos na universidade publica, optei, indeciso, pela
Licenciatura em Geografia. Embora o magistério ndo me atraisse, principalmente, pela
parca remuneracao, esperava, ao menos, além de obter um diploma, satisfazer
curiosidades basicas, provocadas e ndo saciadas na escola. Entre elas: mas afinal, por
que a Terra nao “cai”?; e o sertdo nordestino, por que é tdo seco e pobre, e, ainda,

como se formam as massas de ar “vindas da Argentina?...”. De maneira contraditoria,
minhas ddvidas nunca foram dirimidas com seguranca, ao longo dos quatro anos do
curso. Muitas se mantiveram, outras nasceram e se somaram as antigas, provocando
novas e cada vez mais complexas buscas. Alguns objetos de duvida, somente hoje,
comecam a ser compreendidos. Reconhego, porém, a importancia das lacunas ora
apontadas para os esforcos investigativos, empreendidos ap6s o término da graduacao.
Avancemos!

Passada a formatura, prestei, simultaneamente, dois concursos publicos, um
municipal e outro estadual. Aprovado em ambos, fui designado para escolas de
contextos semelhantes, assumindo a disciplina de Geografia nas séries finais do EF. O
educador de agora repisava os caminhos trilhados como educando, inserido em um
meio bastante analogo, embora, historicamente, distinto, percebendo que, de forma
geral, o panorama escolar pouco havia mudado desde entdo. Um detalhe importante é
que os estudantes, salvo excecodes, pertenciam as camadas mais pobres da populacéo.

Enquanto isso, eu ingressava, também, em uma escola particular. Como “ha
sempre uma necessidade na vida das gentes, empurrando-as, levando-as a fazer
coisas” (FREIRE, 1991, p.101), para nao fugir a regra, vivenciei as minhas sessenta
horas de trabalho. E foram as marcantes caracteristicas dessa escola, contraponto
radical em relacdo ao contexto publico, que constituiram o contraditério maior das
minhas primeiras vivéncias de educador. Algumas diferengcas como a estrutura fisica da
escola o acervo bibliografico e técnico e o salario eram esperadas. Entretanto, a que
mais me comoveu e instigou a buscar respostas nao residia na escola em si, como
instituicdo. Os objetivos, as metodologias, os calendarios e, também, os préprios
colegas de profissdo eram os mesmos. Para mim, a principal diferenga estava nos

educandos, mas nao em relacdo as possiveis “dificuldades de aprendizagem” ou as
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corriqueiras reclamagdes de “indisciplina”, temas comuns no dia-a-dia de qualquer
escola. Minha inquietacao e indignacéao foi com a brutal distancia das condi¢des de vida
entre os educandos da escola publica e os da escola particular, acompanhadas
diariamente, em intervalos de apenas poucas horas.

Participando, simultaneamente, de realidades tao discrepantes, passei a analisar
a situagdo na qual me encontrava. Ao relacionar a situagao de ambos 0s contextos com
o éxito/fracasso escolar, algumas conclusées provocaram inquietacoes, acrescidas de
uma profunda indignagdo diante da injusta desigualdade, representada pela
comparacao entre os extremos. Se na escola particular bastava, a principio, apenas
vontade, na publica, salvo excecdes, era preciso muito mais. Mais vontade, mais
determinacao perante a falta das minimas condicdes de sobrevivéncia, as quais,
existindo, certamente, proporcionariam uma melhora no aspecto psicolégico daquelas
pessoas, alterando sua trajetéria educacional e, possivelmente, seu futuro como sujeito
social. Percebi que as dificuldades da maioria dos educandos da escola publica exigiam
um engajamento ainda maior por parte do educador, pois, creio, em consonancia com
Freire (1991, p.48), que “o trabalho pedagdgico pode ajudar ou inibir a interpenetracéo
entre os padrdes culturais da crianca e os conteudos da disciplina”. Acredito que,
através da acao dos educadores (ideologicamente posicionada), mesmo nao sendo “0”
fator determinante em realidades economicamente carentes, seja possivel contribuir
para o éxito da aprendizagem na escola, sob uma perspectiva libertadora.

Foi dessa forma que o contraditério, fruto da comparacdao entre a realidade
abundante de excessos dos alunos do meio privado e a realidade abundante, mas, de
caréncias, dos alunos da escola publica, constituiu o elemento decisério dos rumos
tomados na P6s-Graduacao. Senti a necessidade de refletir acerca dessas tensbées sob
a luz de argumentos mais profundos, entendendo, conforme Brandao (1985, p.15):

se ela (educagéo) existe dentro dos aparelhos pedagdgicos da opressao, pode
existir também no trabalho pedagdgico de quem imagina a realidade de um
outro mundo social e cré que a educagdo é um instrumento a mais necessario
no trabalho politico de constru¢do desse mundo. (Acréscimo meu).

Eis que, em meio a vivéncia de relacbes tdo prenhes de paradoxos, como Freire

(1991, p.61), “corri riscos, ganhei amizades, amei, fui amado, aprendi, cresci’, fui
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“acordado pelo caminho da descoberta de que a educacdo pode ser um instrumento
politico que se soma a muitos outros para a construcdo de um mundo libertado e
solidario” (BRANDAO, 1985, p.17). Frente a tantas e tdo graves desigualdades sociais,
a neutralidade nao se justifica. Como se manter impassivel diante do brutal contraste
entre a miséria imposta, que nega aos nossos semelhantes o direito de virem a ser,
dignamente, humanos, e a opuléncia opressora de uma minoria?

Governar o préprio barco é assumir, dialeticamente, o curso da vida, intervindo
de maneira ativa no mundo, mesmo sabendo que dificilmente navegara em “céu de
brigadeiro”. Afinal, como afirma Severino (2001, p.10), “o0 vbo do espirito se faz em meio
a neblina, nunca escapa as brumas”. E, ainda, poder romper com o assujeitamento
imposto por um poder onipresente, que tenta, de todas as formas, tornar-nos objetos de
sua vontade. Percebi, desde entdo, a educagdo como fator possibilista em relagéo a
consciéncia critica das pessoas, viabilizando a sua autonomia politica®, indispensavel &
luta por uma democracia, efetivamente, participativa e respeitosa da condicdo humana.

E foi com esse espirito esperancoso, porém, muitas vezes, assediado pelo
pessimismo quanto ao vigor do processo educativo ante os problemas da opresséo
social, que dediquei-me a PG. Oscilando entre os limites e possibilidades da acéo
docente e atento a autocritica, reveladora de muitas caréncias, principalmente em
Filosofia, cursei a Especializacdo nessa area. Agucei a compreensdo em torno das
conexdes tedricas entre os classicos do pensamento e as correntes filoséficas afins,
engendradas historicamente. Tais elos, expoentes de um conhecimento evolutivo que
perpassa o esforco intelectual de grandes autores como Kant, Hegel e Marx, doravante
aproximaram-se mais da minha condicdo cognoscente, mostrando-se mais
significativos e menos mecanicos. Frutifero, embora breve, o curso preencheu muitas
das lacunas que eu, conscientemente, possuia. Considero esse periodo como
fundamentador dos estudos ulteriores, pois, além de alargar o cenario epistémico,
proporcionou e consolidou a minha aproximagdo, em especial, com a obra de

Rousseau. Sobre este autor, tornado referéncia constante nas investigacoes

* A autonomia & um processo de construcdo que deve resultar, segundo Freire, “no amadurecimento do
ser-para-si”, 0 que ocorre pela pratica constante de “experiéncias estimuladoras da decisdo e da
responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade” (FREIRE, 1996, p.121).
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empreendidas desde entdo, escrevi a monografia de conclusdo de curso intitulada
“Rousseau, uma Apologia da Igualdade entre os Homens”.

Ao longo da pesquisa, as idéias do autor sobre igualdade e liberdade,
idealizadas no horizonte de uma sociedade justa para todos, afloraram e vieram,
claramente, de encontro ao meu contexto profissional, antes delineado. “Encharcado”
de uma realidade injusta e paradoxal, transitando, indignado, entre o sentimento de
impoténcia e a esperanca de transformacao, percebi a necessidade de conhecer
melhor aquele “mundo” que me envolvia intensamente. O caminho mais coerente era o
Mestrado em Educacao e nele me lancei.

A acédo indagativa, tipica do ser humano, amplia-se por forca da indignacéao
perante os circunstanciais e, comumente, injustos paradoxos que se apresentam,
sobretudo, no meio mais proximo em que vivemos — nesse caso, 0 educacional.
Inseridos no devir histérico, €, a partir dos multiplos espacos e tempos vividos que,
“encharcados” de elementos condicionantes e por nossa acdo condicionados,
propomos o enfrentamento das questdes que nos afetam.

As muitas incertezas, ora provocadoras do otimismo, ora do pessimismo, faziam-
se presentes constantemente. Afinal, os problemas cotidianos, as causas e os efeitos
praticos na vida das pessoas oprimidas, com as quais convivia, eram, por demais,
conhecidos, embora de modo imediatista e superficial. O desemprego, as drogas, o
abandono e a violéncia, fatores determinantes da “evasdo” escolar’, sdo temas
corrigueiros nos dialogos entre professores e funcionarios da escola. Porém, tais
problemas constituem apenas faces multiplas de uma realidade que, tomada em si, nao
possibilita a transcendéncia em direcao a ruptura. Questionar o imediato per si conduz
a explicagoes simplistas, caso nao sejam buscados os vinculos historicos, politicos e
ideoldgicos que o condicionam. Assim como, também, é condicionado o processo
formativo como um todo, principalmente em seu contexto escolar. Uma outra

concepcao de questionamento da realidade, mais abrangente e profunda, que a

®> O termo evasdo ¢ utilizado por fidelidade as narrativas no interior da escola. Concordando com Freire
(20029, p.12), entendo tratar-se de uma expulsdo, resultante da combinacao antitética de tais fatores
com toda uma cultura escolar, que vai de encontro aos mesmos: “Na verdade, ndo ha criangas se
evadindo das escolas como nao ha criangas fora das escolas como se nao estivessem dentro s6 porque
nao quisessem, mas criangas ora proibidas pelo sistema de entrar nas escolas, ora de nelas
permanecer”.



21

considere como um “estar sendo”, permite refutar, em um primeiro momento, o
determinismo dos fatos. E, ao fazé-lo, torna licito acreditar na capacidade de acao
transformadora dos seres humanos. Sua condicdo de sujeitos. Acao que, vista como
possibilidade e nunca como certeza, sempre entendi conectada a instancia educativa,
implicando, conseqientemente, em superagfes dialéticas, mutuamente, imbricadas:
acao e reflexdo que se enriquecem ao longo da jornada. Penso que os condicionantes
dificultam, porém, jamais inviabilizam de um todo a capacidade de superar a opressao®.

Portanto, nessa empreitada, optei por investigar além do imediato contexto das
multiplas caréncias que os educandos, junto aos quais eu atuava, portavam. Nao era
necessario perguntar por que, em noites muito frias, o “Marcelo” ndo estava presente.
Sabiamos, todos, que ele faltaria, levando em conta que lhe faltava o casaco, a luz
elétrica, os calcados e, ndo raro, a comida. E que todas essas “faltas” o impediam de
ser. Infelizmente, muitos foram, e sdo, os Marcelos na escola, com suas caréncias.
Mas, apenas descrever o problema no ambito material é evidencia-lo acriticamente,
como quem tenta interpretar um texto destituido de sentido imediato. Os meus
questionamentos logravam compreender, entre outras questdoes, de que forma a agao
educativa pode (se é que pode) contribuir para romper e superar tanta injustica.
“Libertos” do estranhamento, continuaremos a explica-la, resignados, pelas velhas e
inbcuas categorias conjunturais do imediato? E nessa atmosfera segui viagem, embora
ciente dos limites de uma educacdao “muito mais condicionada que condicionante,
obedecendo as regras do jogo antes que as estabelecendo” (ROSSI, 1980, p.77).

A dissertagcdo de mestrado, intitulada “Desigualdade Social e Educacédo: uma
abordagem em Jean-Jacques Rousseau e Paulo Freire”, foi concebida sob o impulso
da indignacdo com toda uma realidade injusta, que, historicamente vivida, continuava
sendo presenciada. Indignagdo e esperanca foram companheiras da investigacéao,
problematizadora das relagdes entre educacdo e desigualdade social sob a ética de

Rousseau e Freire. Autores que, talvez, por terem experenciado de perto a miséria e a

® Exerci a docéncia junto a turmas da EJA (Educacgéao de Jovens e Adultos), EF séries finais, noturno, em
uma escola publica estadual. Foi naquele periodo que convivi de perto com tais problemas, sem que
jamais pudesse evitar ser afetado por eles. Afinal, fora o carinho e a afetividade que nunca me faltaram, a
pobreza, com as graves dificuldades que impde as pessoas, sempre me foi familiar. Hoje, considero ter
sido essa relacdo entre as abundancias (aspecto afetivo) e as caréncias (aspecto material) que
possibilitou a minha “navegacao” sem contratempos pelos “mares” da escola. Faltasse afetividade e
materialidade, essa histdria, possivelmente, seria marcada por uma outra narrativa.
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desigualdade, dedicaram esfor¢cos a causa dos oprimidos na sociedade. Entretanto,
aparentemente afins em que pese o0 abismo temporal que os separa, teriam
concepcoes idénticas quanto ao papel da educacdo na sociedade desigual? Este
questionamento conduziu ao problema de pesquisa, que, elaborado em meio as
contradigdes antes referidas, buscava atender aos anseios do educador, diante dos
problemas resultantes da opress&o no interior das salas de aula: compreender, a partir
do pensamento desses autores, se a educagao pode contribuir com a superacdo da
desigualdade social, bem como revelar as caracteristicas de uma agao educativa, que
aspire tal objetivo.

Como método de pesquisa, adotei, majoritariamente, a investigacao bibliogréfica,
estudando quase toda a obra de Rousseau e Freire, acompanhada pela analise de
alguns comentadores, como Balduino Andreola, Carlos A. Torres, Gomercindo Ghiggi,
Moacir Gadotti, Norberto Bobbio, Ernst Cassirer e Robert Derathé, entre outros.
Qualificando tal processo, visitei o Instituto Paulo Freire em S&o Paulo-SP (IPF), ainda
na fase inicial dos estudos. Durante o tempo em que |a estive, pude manusear os livros
da biblioteca particular de Freire, na expectativa de “iluminar” as provaveis vinculagdes
tedricas entre o pensador brasileiro e Rousseau, além de perceber como o primeiro leu
certas obras de autores afins a questao de pesquisa.

Os “achados” do mestrado consistem, primeiro, na constatacdo de que, para
Rousseau e Freire, o processo educativo pode oferecer resisténcia a opressao social,
mesmo condicionada por obstaculos de toda ordem. As propostas politico-pedagdgicas
dos autores analisados estao identificadas nessa linha de acao: “Educacao Negativa” e
“Educacado Problematizadora” advogam pela libertacdo dos oprimidos, apontando
caminhos diferentes, mas que nao se opdem. Ao contrario, a aproximacao para efeitos
de estudo e reflexdo sobre a desigualdade social, na escola, permitiu visualizar que
elas oferecem contribuicbes reciprocas. Representam para todos os educadores e
educadoras comprometidos com a justica social uma base referencial que se torna, a
cada dia, mais relevante, face ao crescimento barbaro da desigualdade em niveis
globais. Tal convicgao, motivadora de novas e mais longinquas viagens por aguas
desafiadoras, resultou nos estudos de doutoramento, descritos a seguir.
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1.2 A mesma indignhacao, os novos desafios

Como educador, sempre interroguei o sentido da acdo docente e da escola
enquanto instituicdo social. Nao recordo de ter respondido sem que os sentimentos de
indignacao e esperanca aflorassem: indignagédo com a violéncia do sofrimento humano
em meio a tanta injustica e esperanca de transformar essa realidade, humanizando, no
sentido amplo, a vida das pessoas, de modo que todas vivessem com dignidade
(material, afetiva e simbdlica). Nunca separei o fato de ensinar os saberes basicos de
Geografia ou de Filosofia (basicos ndo somente para os alunos, como também a mim,
como sujeitos inacabados, em processo de construcao) da funcao social que atribuo a
praxis educativa.

Dessa forma, avancando nos estudos do Mestrado, aspirei ao aprofundamento,
nesta pesquisa, da andlise das relacées entre a praxis pedagdgica e o agravamento
dos problemas sociais na atualidade. Continuei empenhado em melhor compreender
limites e possibilidades da acdo docente, orientada pelo ideal libertador diante das
contradigdes sociais. E tudo isso em um momento no qual a opressao se naturaliza em
meio a proliferacdo das contraditérias criticas pos-modernas aos ideais da
modernidade, especialmente ao sujeito.

Defendo que a Educacédo Popular, de compromisso radicalmente libertador,
justifica-se como referéncia pedagdgica em contextos opressores tal como o brasileiro,
cujas condicoes sociais dos educandos oprimidos, quase como um suporte de
sobrevivéncia, correspondem ao estado de marginalidade material e/ou simbdlica em
relacao a totalidade da sociedade.

Contrariando toda e qualquer pratica pedagdégica que, conscientemente ou nao,
abstém-se do engajamento politico na sociedade opressora, comprometendo o futuro
através de um presente aceito com resignacao, a EP investe na possibilidade de
resisténcia’ diante da crescente desigualdade social. Representa, pois, com relacdo a

" A resisténcia €, aqui, enfatizada com relagdo & desigualdade e & opressdo social. Porém, numa
perspectiva libertadora de filiacao freireana, nao menos relevante é a resisténcia aos varios dogmatismos
oriundos da modernidade em torno do conhecimento, da racionalidade, das visbes de mundo, dos
dualismos, entre outros. Na esteira de Freire, corroborado por Rousseau (1996), Morin (2002) e Santos
(2002), libertar compreende, também, o reencantamento do mundo, assim como a sua reconstrugao
estética e ética, o que passa, necessariamente, pela busca da complexidade, da religacdo e pela
incerteza, composta por uma dialogicidade polifénica. Sem jamais abrirmos méo da possibilidade de
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outras posturas pedagdgicas, uma alternativa de auténtico contraponto que, além de
“pensar’ a opressao, dispde-se a trilhar os caminhos capazes de apontar para a
superagao, promovendo a ruptura.

Entendida como movimento politico-pedagdgico, a EP tem, na libertacdo dos
oprimidos, a tarefa propulsora para atingir o seu horizonte: uma nova ordem social,
apoiada a um sistema justo de distribuicdo das riquezas socialmente produzidas®. A
libertacao constitui, portanto, o fundamento ontolégico de sua mobilizacao. A EP difere,
efetivamente, das demais praticas educativas formais, porque assume uma praxis
disposta a vincular, sob uma ética critica, as relacbes de ensino e producdo do
conhecimento as condi¢des de existéncia dos seus sujeitos. Entretanto, com a crise
tedrica dos modelos socialistas/marxistas e desorientada frente ao discurso apologético
dos “fins” (das ideologias, do sujeito, das utopias, das classes sociais e da propria
histérial!), a EP encontra-se fragilizada. Os movimentos sociais como um todo parecem
estar dentro de um quadro de desordem, provocado pela seducao ferrenha exercida
pela globalizagdo capitalista. A “naturalizacdo” do sistema e, com ele, a aceitacao
resignada da opressao social, ganharam impulso com a derrocada soviética, festejada
nos discursos liberais: a livre iniciativa venceu! Cada vez mais intelectuais,
comprometidos com as lutas ideoldgicas pro-socialismo, capitulam ante ao poder do
mercado. A “magia” da liberdade de consumo, robustecida pelos ideais, tipicamente,
capitalistas de “viver o momento”, concomitante a constatacdo de que os poderes sao
micro e o sujeito € uma metafora, decide a queda de braco ideoldgica: afinal, € bem
mais facil ser um “intelectual virtual” (protegido pela tecnologia virtual), que pensa

pequeno, do que ser um utopico suicida, como foi Guevara... Ha, portanto, um certo

“pilotar”, mesmo condicionadamente, o barco da histéria. Como afirma Schnitman (1996, p.16): “Nao
somos meros reprodutores passivos de uma realidade independente de nossa observagéo, assim como
ndo temos liberdade absoluta para eleger de forma irrestrita a construgdo da realidade que levaremos a
cabo. A operagao ativa de construcdo/desconstrucédo (no contexto) que os grupos humanos fazem sobre
0 que sera seu ‘universo’ — objeto de conhecimento — coincide com sua emergéncia simultanea como
sujeitos no mesmo processo de construcao”.

® Salientar o aspecto material nao significa considera-lo o fator determinante dos demais elementos que
compdem a existéncia humana em sociedade. E possivel viver na pobreza e ser afetivo, ter acesso e
compreender, medianamente, a estruturacdo simbdlica do meio de vida. Entretanto, entendo que a
situagcdo de caréncia, caracterizada pela dependéncia extrema com relagdo a materialidade, condiciona
as relagdes afetivas, bem como a compreensao critica de uma simbologia, forgosamente, complexa no
mundo globalizado.
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“desmantelamento” politico e ideoldégico, que enseja uma reestruturacao teérica da EP
diante das dificuldades do momento.

A “crise” da EP é evidenciada sob um conjunto de constatacdées problematicas
acerca da relacdo entre essa proposta pedagdgica, com suas intencionalidades
especificas, e a conjuntura social. Os seus sujeitos, nos esforcos de pesquisa e
reflexdo, precisam manter-se atentos a toda gama de mudancas conjunturais que,
rapidamente, operam-se em nossa sociedade, gerando incertezas cada vez maiores.
Ao mesmo tempo, tensdes internas, resultantes da percep¢ao (néo tao clara) de que o
momento é de transicdo, revelam ser urgente o reposicionamento estratégico,
principalmente, no aspecto ideoldgico (tedrico) diante da pressao ardilosa do mercado.
Como afirma Calado (1998, p.127):

Premidas, com efeito, pela avassaladora onda neoliberal, ndo sdo poucas as
abordagens educativas que passam a refletir diferentes aspectos do atual
contexto, inclusive na incorporagdo de elementos do seu universo vocabular,
tais como: “Globalizacdo”, “Qualidade Total”, “Administracdo Estratégica”,
“Flexibilizagédo”, “Crise de Paradigmas”, etc. Dai toda uma multiplicidade de
abordagens teméticas no campo educativo, comportando diferentes linhas de
interpretacdo, numa crescente tendéncia a se conformarem as atuais regras do
jogo, sob o argumento ou pretexto da suposta inevitabilidade do império da
l6gica do mercado.

Inserida nesta realidade, dificiimente a EP sairia incélume de tal pressao. O
comprometimento da educacdo com a libertagao social se fragiliza e desfigura sob o
peso do poder econdbmico, que sugere transformar educandos em consumidores,
educadores em produtores e reprodutores de conhecimento. “Formar cidaddos” e
construir “habilidades e competéncias” dominam o cotidiano escolar, bastando um olhar
critico para perceber, por detras, a formatacao induzida pela relagao entre escolaridade,
empregabilidade e mercado (produgdo, circulacdo e consumo). Campanhas
(aparentemente) benéficas (depende para quem!), como as que visam aproximar
comunidades e escolas, sdo guiadas pelo mercado.

Se, por um lado, os governos estimulam a assuncao da ingeréncia comunitaria
na escola, por outro, isto ndo implica em sua democratizacao e sim em uma espécie de
privatizacao disfarcada. Pais, médes e “amigos da escola” sdo convidados a ajudar,

exonerando o poder publico do seu comprometimento como instancia mantenedora e
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responsavel pelas instituicbes. Nao pouco, os exames avaliativos da qualidade do
ensino direcionam a parcela “cidadad” que possui a prerrogativa da escolha para os
“centros” de exceléncia. A grande maioria restam as escolas sucateadas, as quais, para
funcionar minimamente, carecem da “participacdo” comunitaria. A ingeréncia, neste
meio, reduz-se a administrar crises e adotar pacotes assimétricos de medidas
pedagdgicas. Ao fim e ao cabo, a educacao que tenta resistir ao mercado é, no minimo,
por ele modelada, quando nao é, tristemente, transformada em mercadoria. O
professor, por sua vez, acompanhando a depreciagdo generalizada do contexto de
trabalho, ndo raro se auto-menospreza, condicionando a prépria subjetividade através
dos sentimentos de fragilidade, desamparo e desrespeito, provocados pelas relagcdes

dialéticas experienciadas no cotidiano. Nas palavras de Arroyo (2001, p.42):

As condigbes precarias de trabalho, os péssimos salarios, a falta de
estabilidade, a condicdo de aulistas, o fraco ambiente cultural das escolas, a
duplicidade de turnos de docéncia e ainda o trabalho doméstico... ndo apenas
limitam a qualidade da docéncia, impossibilitam uma autoformacao formadora.

Por fim, feito sepultasse todas as possibilidades de luta, o professor subjaz na
absoluta desesperanca. Em outras palavras, a dramaticidade do contexto politico,
ideolégico e econdmico vivenciado exige que a EP opere uma adequacao teérica em si
mesma, ligada a pratica, a qual Ihe permita continuar batalhando, vigorosamente, pelas
mesmas causas que a fundamentam, como movimento politico e pedagdgico, desde a
sua génese. Até porque, opressao e injustica social continuam a existir no mundo e no
Brasil particularmente, anunciando que a bandeira histérica da EP tem motivos de
sobra para continuar sendo empunhada.

Com a adverténcia de Torres (1988, p.12), aproveito para delinear, previamente,
a compreensao de EP (e sua crise), embasadora desta investigacao. O mesmo afirma:
“Precisamente por ser generalizado, e a medida que se estende, o termo “Educacao
Popular” foi levado a converter-se em lugar comum, em um conceito e uma pratica que
pareceriam nao merecer maiores reflexdes”. Generalizada e estendida, a EP pode ser
compreendida a partir de duas abordagens, reveladoras de sentidos antagonicos.
Tratando-se de uma construgdo gramatical que comporta um substantivo — educacéo, e

um adjetivo — popular, o termo, por si sO, suscita interrogacoes. Afinal, o que significa
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popular? Com frequéncia, popular € associado a outros termos, como simples, pobre,
carente, barato, humilde, acessivel, proletario, entre outros. Assim, temos, por exemplo,
o carro popular, o computador popular, as classes populares. E comum tais termos
estarem atrelados, em sua significancia, a linguagem sistémica de nosso mundo
mercadoldgico. E, aqui, explicita-se uma primeira abordagem possivel na analise da
EP: o seu carater popularizante, que sera, oportunamente, aprofundado no capitulo
trés.

A outra abordagem consiste na existéncia de horizontes de uma auténtica
pedagogia popular, que aproxima a pratica educativa de uma pratica social,
politicamente, voltada para a problematizacao e a transformacéo da realidade. Tendo
vista um outro mundo possivel, esta concepcao de educacao entende o adjetivo que Ihe
complementa — popular — como o nulcleo de interesses maiores, tal como um projeto
ligado a uma sociedade justa e humana e que, a partir desse esse horizonte,
interrogue-se, permanentemente, sobre sua pratica, visando a uma ruptura com o
status quo e a construcdo do novo. Trata-se, portanto, de uma EP Libertadora, cuja
feitura depende menos do contexto em que ocorre e mais da intencionalidade dos
sujeitos dela participantes. Nesse sentido, pode se efetivar nas escolas da rede oficial,
tanto publicas quanto privadas, nas praticas de educacao nao formal e na educacao de
jovens e adultos, desde que politicamente comprometida com a libertacao.

Baseado em Torres (1988, p.23-24), saliento algumas caracteristicas de uma EP
Libertadora: responde aos interesses dos setores oprimidos; é participativa; critica;
democratica; ligada a realidade e a pratica, conjugando teoria e pratica; cooperativa;
produtora de conhecimento; ndo formal e nado oficial; questionadora da ordem social
vigente, propondo uma nova. Enfim, trata-se de uma educagdo que, embora
identificada com interesses dos grupos oprimidos, define-se menos pelo destinatario da
acao do que pela explicita intencionalidade politica que a orienta.

A adequacdo da EP, referida anteriormente, ndo compreende a tomada de
posicoes modistas ou, o que é pior, resignatorias, mas uma auto-reflexao atualizadora,
capaz de apontar fragilidades e alternativas metodoldégicas de superacédo. Repensar os
problemas, as diretrizes tedrico-metodoldgicas e o ideal formativo da EP é exigéncia da
contemporaneidade. Urge que ela se reconstitua “a si mesma, sob pena de
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desaparecer”, pois, a0 que tudo indica, atualmente transita “entre a derrota e a
possibilidade do novo” (GONSALVES, 1998, p.228).

E nesse sentido que desenvolvi uma reflexdo comprometida com propostas
tedricas possiveis de contraporem-se as multiplas tendéncias que, forcosamente,
conduzem a resignacao diante da histérica violéncia sofrida pelos grupos oprimidos,

como uma verdadeira semeadura do desalento.

1.2.1 Freire e Habermas no contexto da pesquisa

De acordo com Morrow e Torres (1998, p.123), ha, entre Freire e Habermas,
“‘uma enorme convergéncia no trabalho, no pensamento, assim como nas suas
agendas pedagoégicas e politicas. Habermas e Freire partiiham uma agenda
semelhante, modernista e critica, no sentido de aquisicdo do poder em educacao”.
Afirmar tal convergéncia te6rica pode soar um tanto paradoxal, face ao envolvimento
concreto e a preocupacao de ambos ao longo de suas vidas. Nessa direcéo, é possivel
caracterizar Habermas como um teérico da sociedade, o classico intelectual atuante
nos debates em torno das polémicas do seu tempo. O pensador alemao, herdeiro da
teoria critica originaria da Escola de Frankfurt, manteve, durante todo o periodo
profissional, a atividade de professor universitario, envolvido nas questdes filosoficas e
sociolégicas. Por sua vez, Paulo Freire, também professor universitario e intelectual
mundialmente reconhecido, possui uma histéria de profundo vinculo com as
contradicdes sociais. Atuou em campanhas de alfabetizacdo ndo apenas no Brasil, mas
em grande parte do mundo, principalmente no periodo em que, forcosamente, esteve
no exilio (1964-1979).

No entanto, uma diferenca fundamental entre Freire e Habermas, a qual, em
virtude da relevancia para o curso desta investigacdo, urge salientar desde ja: o
contexto de acao/reflexdo sobre o qual se debrucam efetivamente. Enquanto Habermas
problematiza as crises do capitalismo, preocupado com a deterioracdo das relagdes
sociais no espaco europeu desenvolvido (o0 estado de bem-estar social), Freire dedica
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seus esforcos & causa da libertacdo dos povos explorados da América Latina, Africa e
Asia, marcados pela fome, expressdo extrema da opressdo e da indignidade humana,
produzidas pelo colonialismo®. Todavia, essa diferenca de ordem contextual entre os
autores nao conduz a um reducionismo de principios ou a um certo “relativismo” de
suas idéias. Afinal, ambos convergem quanto ao ideal maior, que é uma sociedade
democratica em que todos possam conviver com dignidade. Em uma perspectiva
ampla, a democracia radical os identifica politicamente. Dito de outro modo, o espaco
desigual que Freire e Habermas elegem, coerentes com suas histérias de vida, sendo
objeto de reflexdo (e de acdo), ndao impede que sejam adotados como referéncia em
abordagens de alguns temas, a saber: educagéao, democracia, liberdade e justica social.
Apenas devem ser tomadas certas precaucgdes (para as quais se volta, de certo modo,
o presente estudo), como: a) evitar desvincula-los por completo dos contextos de que,
majoritariamente, um e outro se ocupou e b) em decorréncia, considerar a concretude
da realidade social enfocada, tendo em vista as contradicées imediatas. Do contrario, o
vigor das idéias corre o sério risco de esmaecer, resultando em puro idealismo
académico, pois a problematizag¢ao “iluminada“ por suas teorias nao tera a coeréncia e
a radicalidade que uma intervencao séria e comprometida exige.

Investigar o horizonte de formagdo da EP, a partir do contraponto teérico e
pratico das propostas de Freire e Habermas, deve-se a forte influéncia que ambos

exercem em varios campos da atividade humana, como a educacao, a politica e a

® Por colonialismo considero “o processo de desapropriagdo através da conquista e da superexploracgao,
da opressédo e da inani¢do cultural realizado pelos colonizadores capitalistas e companhias estrangeiras”
(JAFFE, 2001, p.14), implementado no espago latino-americano desde o final do século XV por paises
como Portugal, Espanha, Inglaterra, Alemanha e Holanda, entre outros. Inicialmente europeu, o
colonialismo se tornou norte-americano e também Japonés, caracterizado pela globalizacdo do
capitalismo em um sistema mundial, formado, de um lado, por um “bloco de nac¢des imperialistas — que
competem entre si por influéncia e poder globais, as vezes, de uma maneira violenta, como nas duas
guerras mundiais”, o qual denominamos comumente de primeiro mundo. Do outro lado, temos “um
complexo de ex-col6nias semicoloniais e colénias, conhecido como ‘terceiro mundo’, que, por sua vez,
esta colocado sobre a terra devastada de um ‘quarto mundo’ paupérrimo” (Ildem, p.63), cuja situacao de
miséria provocada a ferro e fogo estd, diretamente, relacionada ao desenvolvimento europeu. Penso que
compreender esse processo como responsavel por impor um determinado modo de produgéo, revelando
as origens da opressao, é fundamental para situarmos as reflexdes em curso no presente trabalho. As
disparidades entre o lugar de onde Habermas e Freire defendem uma razdo comunicativa e uma razgo
dialdgica, e a historicidade de suas condi¢des atuais, uma vez relacionadas, revelam a maior ou menor
consisténcia de seus argumentos. Afinal, é a praxis libertadora, da qual a freireana EP faz parte, que luta
pelo lugar da razdo do outro: “do indio assassinado por genocidio, do escravo africano reduzido a uma
mercadoria, da mulher vilipendiada como objeto sexual, da crianga subjugada pedagogicamente”
(DUSSEL, 1995, p.47).
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sociologia. Na educacdo, a presenca de Freire é marcadamente reconhecida nao
apenas no Brasil, mas no mundo todo, dispensando enfatizar, aqui, evidéncias além do
que ja é sabido historicamente. Limito-me a destacar que, no Brasil, a EP se apdbia,
explicitamente, em seus ensinamentos. Habermas, por sua vez, tem sido considerado
um pensador cuja influéncia transcende os meios socioldgico e filoséfico, alcangando o
pensamento educacional brasileiro com consideravel vigor. E o que revelam trabalhos
como os de Boufleuer (1997), propondo uma pedagogia da acdo comunicativa
estribada na teoria habermasiana; Hermann (1999), ao desenvolver uma analise ampla
acerca da recepcao de Habermas na educacéo, apontando para contribuicdes e criticas
em torno do autor da Teoria da Agcdo Comunicativa; Mihl (2003), que enfatiza a acao
pedagdgica de maneira geral como sendo uma agao comunicativa por origem; Bannel
(2006), estabelecendo relagbes entre a teoria habermasiana e os diferentes niveis de
ensino, e Gomes (2007), salientando a importancia do consenso previsto pela
racionalidade comunicativa para a praxis da educacéo.

Pesquisas que trazem Freire e Habermas em conjunto, para refletir os desafios
educacionais, também tém sido constantes, como as teses de doutoramento de Zitkoski
(1999) e Garcia (2005). A primeira, intitulada “Horizontes de Refundamentacdo em
Educacao Popular”, destaca como a maior afinidade entre eles a preocupacao utdpica
com uma sociedade emancipada, levando em conta que os meios para alcanca-la séo
a dialogicidade e o agir comunicativo, assegurando a comunicacao livre, como caminho
a nova racionalidade. Porém, salienta algumas diferencas importantes, que devem ser
consideradas: a) o ponto de partida: um, da realidade do povo, o outro da teoria
filoséfica; b) a concepgéao ética: um, pela ética da libertagdo dos oprimidos, o outro, pela
ética do discurso em uma visdo macro; c) alternativa ao neoliberalismo: um quer a
superacao total, a transformacdo, o outro quer o controle do mercado, sua
reformulacdo. A segunda tese, “Escola Publica, Acdo Dialégica e Acao Comunicativa: a
radicalidade democratica em Paulo Freire e Jirgen Habermas”, trabalha com a
perspectiva de aproveitar as afinidades entre ambos os pensadores, no intuito de
qualificar a instituicdo escolar em sua relagdo com a sociedade. Para tanto, destaca a

radicalidade democratica presente tanto em um como no outro, possibilitando um
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vigoroso aporte ao desenvolvimento de pesquisas em educacdo, com foco nos
fundamentos politicos e epistemolégicos da escola publica.

Na esteira desses trabalhos, explicito aproximacdes e, também, evidencio
afastamentos entre Freire e Habermas, dedicando especial énfase, porém, a pujanca
que emprestam a praxis educativa na concepg¢ao popular. Uma das premissas que
orientaram esta pesquisa consiste na suspeita de que a teoria social habermasiana,
dadas as suas caracteristicas basicas, conduz a reforma (mudanga cultural) e ndo a
transformagdo (mudanca radical nos ambitos cultural, econémico e politico) estrutural
da sociedade. Esta representaria uma diferenca fundamental entre Freire e Habermas,
a ser considerada por uma educacao que, problematizadora, ndo se satisfaz apenas
em “reformar a ordem capitalista vigente a fim de fazer com que o sistema organize
relacdes mais justas e humanas” (BARREIRO, 1980, p.36).

Tendo como ponto de partida a realidade dos sujeitos participantes (educandos),
a EPB almeja, tanto na alfabetizacdo, como na péds-alfabetizacdo, possibilitar o
desvelamento coletivo das contradicées vivenciadas em comum. Palavras e temas
geradores, encharcados de realidade concreta, por serem oriundos de um espago-
tempo compartilhado, permitem uma identificacao coletiva em torno de sua significagao.
O diadlogo, assim facilitado, problematiza o contexto gerador e permite que se
manifestem as situacbes limite, compostas por condicionantes da existéncia humana
naquele espaco-tempo (o lugar e suas relacbes). Uma vez desvelados, tais
condicionantes mostram-se mais tangiveis e vulneraveis, diante dos quais as pessoas
podem sentir-se capazes de estabelecer o enfrentamento necessario a libertagcdo. Aqui,
tem destaque um dos grandes objetivos da pedagogia freireana: a superacado das
limitacbes desumanizantes. Portanto, a aprendizagem formal dos conteldos
curriculares, em que pese, contextualizados no espaco imediato dos educandos, jamais
€ desempenhada a parte da tomada de consciéncia acerca dos problemas locais. O
processo concreto de busca pela superacao € o que Freire chama de conscientizacdo —
acao consciente pela libertagao.

E assim que, também nesse autor, 0 mundo da vida — “contexto gerador”,
constitui ponto de partida (problematizacéao) e horizonte de chegada da acao dialégica —
meta tedrico-pratica. Nas situacées de dialogo, caracteristica fundamental e nao
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simples instrumento pedagdgico da EPB, situam-se outros dois aspectos relevantes
para esta reflexdo. De um lado, a concepcdo epistemoldgica que aproxima Freire e
Habermas; de outro, o que talvez represente, como foi dito, uma diferenca fundamental
entre eles: reportando-se a sociedades dispares em nivel macro e, sobretudo, a
contextos marcados pela desigualdade, as propostas precisam dar conta de urgéncias,
completamente, diferentes. Elas sdo identificadas, de modo concreto, pelas desiguais
competéncias dos sujeitos e das realidades concretas que os condicionam. Ou seja,
embora tenham um ideal comum, Freire e Habermas estdo envolvidos em situacoes
que, transcendendo a variacoes espaco-temporais, exigem, se cotejadas em suas
caréncias, respostas, pontualmente, distintas.

Habermas estipula uma “comunidade de fala ideal”, compartilhada por sujeitos
linglisticamente competentes, deliberando, livres de coagdo, sobre convencdes
polemizadas no devir histérico. Ja Freire, lida com uma realidade muito distante, em
termos de justica social, daquilo que Habermas idealiza: analfabetos e semi-analfabetos
em situacdo de opressdao e miserabilidade sociais, vitimados pela heranca de uma
cultura colonialista e predatéria, em processo desde o século XV. Concretamente, seres
humanos que, famintos, submetem-se a situacées de dependéncia e controle sistémico,
exercido com destreza e eficacia, apartados dos valores culturais e materiais, que
proporcionam uma existéncia digna em sociedade. E uma comunidade de comunicacdo
real, como salienta Dussel (1995, p.55), vivendo “sob a hegemonia de outra cultura, de
outro sistema de valores, de outra lingua, etc., dentro do que o ‘pobre excluido’ nao
consegue significar o que a sua ‘intencao comunicativa’ pretende”. Diante disso, Freire
sabe que, primeiro, precisa construir uma atmosfera critico-cultural que os liberte, a
ponto de reconhecerem para si o direito de dizerem a sua prdpria palavra e exigir que
sejam ouvidos como sujeitos. Dito de outro modo, urge estabelecer as minimas
condicdes objetivas para a ampliacdo necessaria do potencial comunicativo.

No que diz respeito a questao epistemoldgica, que aproxima os dois autores, é
possivel perceber que ha, neles, um movimento analogo de superacao do paradigma
subjetivista moderno. A razao auto-fundante, centrada no sujeito do conhecimento, que
age sobre o0 objeto a ser conhecido, € igualmente ultrapassada por Freire e Habermas,
por meio do descentramento. O sujeito agente passa a ser considerado interagente,
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fundamentando uma epistemologia no principio da subjetividade conectiva. A acao
comunicativa, exercida e possibilitada pelos principios comuns do mundo da vida —
“contexto gerador”, implica em uma acao cognoscente coletiva. Permutando saberes,
argumentando reciprocamente, os participantes complementam e elevam o nivel de
seus discursos, convergindo para uma reconstrucdo do conhecimento, voltada para o
consenso almejado. Existe um entendimento analogo de que o sujeito, ao agir sobre o
objeto, sofre uma transformacao que o eleva reflexivamente.

Porém, uma diferenca na concepcéao epistemolégica, da mesma forma vinculada
aos contextos em que Freire e Habermas operam e que define o seu posicionamento a
respeito do capitalismo, condiciona o vigor de cada um como referéncia para a agao
educativa libertadora. Refiro-me a conscientizacdo, principio fundamental daquele que
manteve presente em seu pensamento o antagonismo de classe (Freire), e que, para
Habermas, nao constitui uma categoria fundamental. Talvez pelo fato de a
desigualdade social, caracteristica maior do meio freireano, ndo se impor, diretamente,
a Habermas. No “mundo da vida” do autor alemao, coexistem diferengas, enquanto no
de Freire, desigualdades. Neste ponto, um fosso enorme separa e distingue o interesse
imediato dos individuos, determinado pela urgéncia e pelo grau das necessidades
pessoais em cada contexto. No sul de Freire, o capitalismo é injusto; no norte de
Habermas, justificado, logo, bem-vindo: “o Norte ndo precisa mudar radicalmente a
sociedade em que se encontra; em compensacao, o Sul precisa fazer isso, e com
urgéncia”! (DUSSEL, 1995, p.59). Enquanto Habermas pensa na “totalidade dos
diferentes”, Freire pensa na porcao oprimida do todo desigual, marcado pela opressao
barbara, na qual a fome é presenca constante. E certo que o didlogo dos famintos,
assim como o dos sem teto, dos sem terra, dos sem emprego, dos sem qualquer
esperanca de viver com dignidade, enfim, dos oprimidos, opde-se a acado comunicativa
e normativa de sujeitos em um cotidiano bem mais equilibrado socialmente, como é o
“chdo” de Habermas.

Problematizando o contexto alemdo, com suas caracteristicas simbdlicas e
materiais, semelhantes a grande parte da Europa economicamente desenvolvida,
Habermas, talvez, julgue ser possivel abrir mdo da tese marxiana acerca da evolugéao

social (para Marx, o processo evolutivo é resultado da contradigéo dialética entre forcas
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produtivas e relacées de producado). Ele tende a colocar a evolucdo em termos de
competéncia dos individuos em uma dada sociedade. A emancipagdo que, em Marx,
exigia um processo conflituoso e superador da alienacdo, em Habermas dependeria
apenas dos desdobramentos provocados pelo aumento da capacidade comunicativa
dos cidadaos, em busca do consenso, na esfera publica.

Considerando o acréscimo de saber como motor do desenvolvimento social,
Habermas revela, indiretamente, a importancia por ele atribuida ao processo educativo
na sociedade. E na obra “Para a Reconstrucdo do Materialismo Histérico” que ele
expbe, em contraposicao a Marx, que via na luta de classes o fator de mudanca cultural
e material das formas de vida, a tese do conhecimento evolutivo diante dos problemas
vitais, como responsavel pelas alteracdes. Habermas entende que, embora careca de
revisdo (ao que se propde), a teoria marxiana nao esta esgotada em seu potencial. A
tese epistémica habermasiana explica que o processo de formacdo do eu, a
subjetividade, é resultado do amadurecimento provocado pela necessidade continua de
resolver problemas, paralela ao aumento dessa capacidade. Automaticamente, a
tendéncia é provocar, também, uma maior autonomia nos individuos, que se integram
ao sistema social e se desenvolvem, com relativa independéncia, em relagdo ao
mesmo. Os mecanismos de aprendizagem (de origem piagetiana), em meio ao
movimento de internalizacdo das estruturas externas, transformam-se paulatinamente
em novos esquemas de compreensdo, desenvolvendo, espontaneamente, novas
formagdes da sociedade.

Cabe questionar se Habermas, ao compreender a esfera cultural como fator de
emancipacdo em troca das contradicdes sociais, ndo estaria legitimando,
contraditoriamente, a perversa légica do sistema capitalista, sugerindo a sua
domesticacdo. Salientando que o trabalho abstrato, inerente ao capitalismo, ao
continuar pautando, materialmente, as relagdes de producdo, ao mesmo tempo que
engendra e consolida uma determinada visdo de mundo, mantém intacta a dominagao
social, que se constitui em termos de necessidade de subsisténcia a qualquer custo.
Diante disso, € como se, propondo a livre argumentacao, ele ignorasse que, em
sociedades subdesenvolvidas, a coacao do sistema é praticamente impossivel de ser
neutralizada. Os atores ndo sao independentes diante dos conflitos sociais presentes
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em seu contexto. Cumpre lembrar: o que € domesticado € mantido, continuando a
existir sob certas condigdes. Ademais, que possibilidades tém os oprimidos de
interpretar textos que nao produziram, considerando as condigdes objetivas e subjetivas
de existéncia que possuem? Alids, aposto que um questionamento como este pode ser
atribuido a Freire, ndo a Habermas.

Portanto, evidenciar as diferencas entre os autores inclui considerar a urgéncia
(em termos de necessidades humanas) exigida pelo contexto ao qual estao voltados.
Assim, enquanto um trata da ética da libertacdo dos oprimidos, convivendo com a
“expulsdo de milhares de Marcelos da escola”, o outro pode se dedicar a uma ética do
discurso. Para um, o capitalismo neoliberal impossibilita o ideal ético almejado, que é
universal, em torno da libertacédo; para o outro, basta domesticar o sistema, fomentando
a racionalidade comunicativa em um mundo da vida, medianamente, equilibrado.

Freire torna relativa a afirmacgéo althusseriana, salientando que a educacao pode
reproduzir, ou nao, ideologicamente, a sociedade, dependendo do posicionamento
tomado frente a ela. Concebendo o amanhad como um futuro fechado, pré-definido,
cabe, apenas, a adaptacao das pessoas. Sendo assim, a tarefa formativa consiste em
possibilitar essa preparacdo humana, de acordo com a reproducdo das condi¢des
empiricas do presente. Porém, coerente a uma postura utopica, voltada para a
realizacdo da esséncia humana — o ser mais —, Freire aposta na “educacéo para a
liberdade”, postura que define, previamente, apenas o ideal de libertacédo, caracteristico
de um mundo mais justo. O futuro, entdo, é aberto como possibilidade, vir-a-ser em
comunhdo de sujeitos interativos, momento no qual a educacédo deixa de ser do
oprimido e passa a ser de todos os homens e mulheres, universalizando uma relacéao
humana de amor, respeito e tolerancia. Se o ideal maior do homem € consolidar sua
liberdade, a educacdo nao pode passar ao largo ou, o que é pior, ter fins contrarios a
ela. Ut6pico, ao mesmo tempo em que denuncia a barbérie presenciada, Freire anuncia
a possibilidade de reversao.

Segundo Zitkoski (2000, p.149), Freire e Habermas “lancam duras criticas ao
clima de pessimismo que envolve as teorias pds-modernas”, aquelas que, mesmo
indiretamente, beiram o niilismo, em um perigoso ofuscamento da realidade dura,

através do sugestivo simulacro. Em ambos esta presente a idéia de que “o fatalismo
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embutido nessas teorias demonstra o viés conservador que busca justificar a realidade
tal e qual existe para nos conformarmos diante das mazelas sociais produzidas por uma
l6gica excludente e opressora”. Entretanto, se, para o brasileiro, a mudanga implica em
transformacao radical das bases politicas, sociais e econdmicas aliadas a uma praxis
educativa libertadora, para o alemao, parece bastar, apenas, o exercicio do agir
comunicativo livre de coagdes na esfera publica, alterando as relagdes entre sistema e

mundo da vida. Esta hipétese sera, oportunamente, melhor analisada ao longo do texto.

1.3 Tese, estrutura e procedimentos metodologicos

A investigacao bibliogréafica caracteriza esta pesquisa, que trata de investigar, em
linhas gerais, a obra de Paulo Freire e Jurgen Habermas, com énfase na concepcéao de
ambos acerca do ser humano na sociedade, dimensionando e pondo em evidéncia o
vigor diferenciado que oferecem para as reflexdes em torno da libertagcdo. O desafio é
compreender, em que medida, as idéias pedagdgicas e politicas, contidas na teoria dos
dois autores, contribuem para os projetos como o da EP, que lutam pela efetivacdo da
justica social. Uma utopia, que compreende o fim da opressdo em todas as suas
formas: econbémica, politica, racial, de género ou religiosa.

No intuito de contribuir com o revigoramento dos ideais libertadores da EP, os
objetivos desta pesquisa consistem em analisar o pensamento de Freire e Habermas,
com énfase em seus ideais de sociedade, dimensionando-os em termos de reforma ou
transformacdo social. Evidenciadas, as utopias sociais sdo cotejadas com o0s
pressupostos ontoldgicos da libertacdo, “motores” da EP'°, quando, investigando e
problematizando o conceito de cidaddo, tento demonstrar sua insuficiéncia como
paradigma da ag&o educativa libertadora. Por fim, almejo definir e propor o conceito de
sujeito social, resultante da andlise bibliografica, como o horizonte vigoroso de

'% Refiro-me a ontologia como o conjunto dos caracteres fundamentais que, desde a origem, identificam a
EP como uma proposta educacional prépria e diferenciada no que concerne aos ideais formativos,
métodos de trabalho e concepgao de mundo que movem os seus sujeitos. Ontoldgicos sao, portanto,
aqueles principios “que todo o ser tem e ndo pode deixar de ter” (ABBAGNANO, 2000, p.662).
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formacao da EP. A tese se configura a partir da critica ao cidaddo e sua assuncao
como ideal formativo de concepgdes pedagdgicas, identificadas com os fundamentos
da EP: é o sujeito social, conceito oriundo do pensamento de Paulo Freire, e ndo o
cidaddo, propdsito da teoria da sociedade de Jirgen Habermas, que constitui o
horizonte de formacao da EP, por coeréncia com seus principios fundantes.

Assim, o conceito de sujeito social, oriundo da investigacao do pensamento de
Freire (e também de Habermas), é proposto como capaz de restituir vigor a acao
educativa em uma perspectiva popular. Uma vez definido e situado como meta politico-
pedagogica desta concepcdo educativa, o sujeito social, assinalando horizontes

radicalmente opostos aqueles do “sistema cidadao”, que nos condiciona em torno da
cultura seletiva, competitiva e predatéria do mundo capitalista, agregaria capacidade de
resisténcia as tendéncias de desmobilizacdo que a vitimam. A preocupacao, portanto,
consiste em definir o sujeito pedagdgico que, coerente a ontologia da EP, consiga
orientar o seu horizonte formativo, construido a partir de perspectivas definidas em
relacdo ao contrato social existente.

Dimensionar o educando almejado pela pedagogia libertadora é fundamental
para que se tenha conviccdo quanto ao nexo necessario entre a formagao politica,
desenvolvida na praxis pedagdgica e a meta, tracada junto aos grupos oprimidos.
Configura-se, em suma, o dilema que envolve a EP: definir o perfil do sujeito
pedagdgico que, numa sociedade desigual e, historicamente, opressora, deve pautar
sua estratégia de luta pela libertagdo, que nao impligue em renunciar a um projeto
amplo, cuja génese remonta aos anos de 1950/60. Sem esquecer, acrescento, que o
sistema econOmico/politico capitalista neoliberal, travestido de democracia, nao
comporta a universalizagdao da justica social e, o que € mais grave, provavelmente,
precise do seu oposto (a opressdo) para se manter. Problematizar a democracia que
esta sendo vivenciada e o individuo a ela submetido, buscando apontar algumas das
suas armadilhas e contradi¢coes, revelaram-se fundamentais para o desenvolvimento da
pesquisa.

Como processo orientado para a construcdo de uma sociedade livre da opressao
(seu ideal), a EP precisa formular um projeto de individuo. Por isso, enfoco o conceito
de cidadao, colocando-o sob suspeita. E sabido que tanto Freire, como Habermas, sédo
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importantes referéncias subsidiadoras da praxis pedagdégica (ensino e pesquisa), com
énfase em questdes sociopoliticas. Parto da premissa de que ambos podem, de modo
diverso, possibilitar o vinculo entre a teoria critica da sociedade (de inspiracdo marxista)
com a praxis educativa, considerando-a envolvida com as histéricas relacées de poder
em torno do contrato social. Contrato que, para efeitos dessa andlise, constitui-se em
objeto de problematizacao, oscilando entre ser mantido, com reformas constantes, ou
quebrado, no sentido de uma nova fundacdo. Transformado, enfim, para que atenda,
efetivamente, aos interesses de todos os pactuantes.

A aposta no sujeito social, como alternativa de reordenamento, visa contribuir
para que a EP, sob uma reorientacdo teorica, viabilize mais concreta e, lucidamente,
suas estratégias de luta contra a opressao. Restaurar o vigor da praxis libertadora,
através de uma abordagem radical da situacado de opressao que caracteriza o contexto
brasileiro, implica, de um lado, na identificacdo dos horizontes utépicos almejados no
processo educativo. De outro, em adotar principios praticos de acao que, fiéis as
relacbes entre o referencial tedrico e o ideal buscado, nado conduzam,
contraditoriamente, ao fortalecimento do sistema, que deveria ser combatido. E o caso
de problematizar o ideal libertador da EP em termos de ordem social atual. Ou seja, é
possivel alcanca-lo, tendo em vista a reforma do capitalismo? Acreditando que ndo, que
a justica social somente possa ser obtida com a transformacdo do sistema, urge que
sejam, criticamente, repensados alguns termos, largamente usados pelos educadores,
como por exemplo, o cidaddo. Formar cidadaos conscientes transformou-se em slogan,
registrado, inclusive, nos projetos politico-pedagdgicos das escolas'!, como veremos.
Todavia, ndao pode este termo ser uma armadilha ideolégica que, aprisionando 0s
educadores, faz com que ajam, espontaneamente, pela reprodugdo da situagao
opressora? Afinal, como afirma Mayo (2004, p.10), “apropriar-se de um conceito de
oposicao e dilui-lo gradualmente de maneira a torna-lo um aspecto integral da
discussdo dominante tem sido sempre uma das for¢cas do capitalismo, um reflexo do

seu dinamismo”.

" Vasconcellos (2003, p.33) lembra que “a cidadania parece se restringir ao exercicio do voto e dos
direitos do consumidor; neste sentido, formar para a cidadania pode significar uma forca sutil de
adaptacado ao esquema dado”. Por fim, refor¢ca que “a lei 5692/71, em pleno governo militar, também
colocava como objetivo da escola a formagao da cidadania’...
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Desde a qualificacdo do projeto, dei continuidade a pesquisa bibliografica,
percorrendo os caminhos abertos a partir da fase inicial. Nesse processo, analisei, de
forma geral, todas as obras dos autores em questao, dedicando especial énfase as
seguintes: Pedagogia do Oprimido, Conscientizacdo, Pedagogia da Esperanca e
Pedagogia da Indignacao, de Paulo Freire, por entender que sao representativas de
momentos distintos e cruciais para a sistematizacdo do seu pensamento; Teoria do agir
comunicativo (volumes | e Il), A inclusdo do outro, Consciéncia moral e agir
comunicativo e Direito e Democracia: entre facticidade e validade Il, de Jirgen
Habermas, considerando que contém as principais teses da TAC, além de suscitarem,
em relagdo a vasta producdo habermasiana, maior afinidade com o problema de
pesquisa. A obra Politica e Educacdo também foi objeto de analise, pois, nela, Freire
esboca consideracoes sobre a cidadania vinculada a acdo educativa (Alfabetizacao
como elemento de formacgao da cidadania).

Nos estudos bibliograficos a eles dedicados, também busquei apoio em alguns
comentadores, 0 que possibilitou aprofundar as analises tedricas necessarias. Destaco:
Barbara Freitag, Nadja Hermann, Flavio Beno Siebeneichler e Rosa Maria Martini (com
relacdo a Habermas) e Balduino Antonio Andreola, Carlos Alberto Torres, Carlos
Rodrigues Brandao, Jodo Wanderley Geraldi e Gomercindo Ghiggi (acerca de Freire).
Outros autores, tais como Enrique Dussel (Etica da libertacdo: na idade da globalizagdo
e da excluséo) e Jaime Zitkoski (Horizontes de refundamentagdo em Educagdo Popular:
um dialogo entre Freire e Habermas) foram incluidos em virtude do qualificado estudo
comparativo desenvolvido sobre os dois pensadores.

O IPF de Séao Paulo (SP) foi, novamente, visitado, tendo como objetivo o
aprofundamento da pesquisa la realizada no ano de dois mil e trés, quando desenvolvi
os estudos de mestrado. Porém, nesse outro momento, busquei elementos que
permitissem compreender como Freire leu Habermas, tendo como foco o atual
problema de pesquisa. Sabe-se, através de Ana Maria Araujo Freire (FREIRE 2002h),
que o pedagogo brasileiro era leitor de Habermas e que ambos iriam se encontrar na
Europa em 1997, o que nado ocorreu, em virtude do falecimento de Freire meses antes.
Investigar a leitura freireana de Habermas representou um procedimento complementar

a pesquisa bibliografica, por meio da analise documental, “que busca identificar
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informacgdes factuais nos documentos a partir de questdes ou hipbteses de interesse”
(LUDKE, 1986, p.38). Encerradas, por ora, as etapas descritas anteriormente, restou
um trabalho organizado em seis capitulos, conforme descritos na sequiéncia.

A primeira parte deste capitulo introdutério contempla o resgate de experiéncias
vivenciadas junto a familia, a escola e a academia, considerando a influéncia por elas
exercidas na construcdo de meus projetos, incluindo a prépria tese. Mesmo composta
de retalhos historicos, a narrativa contribuiu para revelar os caminhos percorridos e
suas contradi¢cdes, sem 0s quais nao teria aqui chegado. Busquei, também, situar os
autores centrais, Jirgen Habermas e Paulo Freire, no universo da investigagdo, pondo
em evidéncia algumas semelhancas e diferengas entre ambos. Problematizo, ainda que
preliminarmente, o vigor que oferecem a praxis da EP, preocupagdo que me levou a
toma-los em conjunto como foco de estudo. Por fim, explicitei a opcao metodoldgica
adotada, os objetivos, o referencial tedrico e a tese central.

No capitulo dois, almejei por em relevo a relagdo conflitante que se estabeleceu,
a partir das criticas desferidas aos pilares do pensamento moderno, entre modernidade
e pos-modernidade. Levando em conta que o sujeito € um desses pilares, procurei,
aprofundando a compreensdao em torno da querela, avaliar a consisténcia dessas
criticas, aproximando-as do contexto educacional. E, como continuadores da
modernidade, cada um a seu modo, Freire e Habermas sdo chamados ao dialogo
diante da crise paradigmatica, na esperanca de esbocar caminhos contestatorios a
anunciada morte do sujeito.

O terceiro capitulo abriga a tentativa de sistematizar uma caracterizagao historica
da EP, desde a sua génese popularizante, passando pelas transformacdes sofridas
com a contribuicdo de Freire até o golpe de 1964. O objetivo é, além de evidenciar o
carater especifico da EP em relagdo a educacao formal e as contradicbes sociais,
compreender o horizonte formativo que melhor se identifica com a sua radicalidade
teérica e pratica. A atualidade dessa concepcdo educacional (e politica) €
problematizada em relacdo as condi¢cdes de vida ndo apenas no Brasil, como no
continente africano, também vitima do colonialismo predatério, empreendido por paises

europeus em um passado recente. Cidadao e sujeito, este ja& esquematizado como
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sujeito social, sdo analisados a luz dos principios da EP, possibilitando dimensionar as
afinidades de ambos com o projeto libertador que, sobretudo, a caracteriza.

Nos capitulos quatro e cinco, adentro no pensamento de Habermas e Freire,
respectivamente, expondo os principios basilares que compdem suas propostas em
relacdo a educacao e a sociedade. Com Habermas, dedico énfase especial ao cidadao
da esfera publica, explicitado, pelo autor, em obras como “Direito e Democracia: entre
facticidade e validade” e “A Inclusdo do Outro”. Em Freire, explorando categorias
importantes, como dialogo e conscientizacdo, saliento a sua recusa ao paradigma da
cidadania, ao mesmo tempo em que busco evidenciar um conceito de sujeito social,
implicito em seu pensamento. Conceito que, uma vez obtido, permite defender a tese
em torno do vigor do pensamento freireano no tocante a EP, considerado capaz de
revivifica-la.

O capitulo seis comporta as consideragdes finais, uma sintese do que fora

atingido ao longo da investigacao e diante da tese proposta.



2. A racionalidade em crise: entre modernidade e pos-modernidade

Confiadamente me firmo com os dois pés nesta
base: sobre uma base eterna, sobre duas rolhas
primitivas, sobre estes antigos montes, os mais
altos e rijos, de que todos os ventos se
aproximam como de um limite meteoroldgico
para se informarem dos pontos de origem e
destino.

Assim Falou Zaratustra
Friedrich Nietzsche

A histéria da sociedade ocidental, hegeménica e, geograficamente, referenciada
pelo continente europeu, pode ser caracterizada como um processo sucessivo de
épocas, culturalmente, dispares. Periodos de duracao distintos, assim como as marcas
tipicas que os balizam e delimitam historicamente. Porém, tais épocas nao constituem
fragmentos temporais de vida, desconexos entre si; ao contrario, possuem elos
vigorosos, caracterizados por um impeto poderoso, que jamais esmorece. Assim como
a maré é impedida de sossegar por longos periodos, a sociedade se agita apds
continuos momentos de quietude, rumo a outras conformacdes culturais que a
modificam, mais ou menos profundamente. E cada momento é, por sua vez, levado a
mover-se pela agdo humana, tornando a repetir a inquieta dindmica, tal como o “eterno
retorno” nietzscheano. Refiro-me, com maior énfase, aos momentos que caracterizam o
final da idade média, estabelecidos como o Renascimento (séculos XV a XVII) e o
lluminismo (séculos XVII e XVIIl), a era moderna (séculos XVIII a XX) e o periodo
contemporaneo, conhecido, por muitos, como Pds-modernidade (Lyotard, 1988). Vistos
ora como ruptura, ora como continuidade, o fato € que, em todas as épocas, sao nitidos

os tragos continuamente inovadores que as diferenciam em relagéo ao periodo anterior.
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Pode-se dizer que ha uma racionalidade tipica de cada fase da histéria da humanidade:
com o fim da idade média, o esclarecimento ganha dimensdes de progresso e se
consolida como o caminho possivel para a emancipacdo de homens e mulheres
vivendo em sociedade.

No paradigma medieval, a religido, com sua necesséria fé, alienava o homem do
agir consciente para a salvacao, que estaria identificada na figura de Deus e localizada
em um tempo futuro, impondo normas para que a acdo humana garantisse a felicidade
em outra vida. Este sistema pregava a obediéncia da maioria da sociedade aos
representantes terrenos do Salvador, sob uma auténtica situacdo de pastoreio. Ao
sobrepd-lo, o paradigma moderno nao representou uma ruptura, de acordo com as
proporcbes comumente anunciadas, tal como uma oposicdo. A aclamada ruptura
consistiu na manutencdo de uma dindmica social, em que o poder se manteve
concentrado nos novos agentes e valores, setorialmente, dominantes.

Com o Renascimento, “encharcado” de influéncias religiosas, a razdo ainda era
mantida sob a égide do poder da Igreja, tanto do ponto de vista cientifico, como em
relacdo a liberdade e autonomia humanas, impossiveis sem a graca divina. Nesta
concepcgao, a libertacdo se referia muito mais ao predominio de uma tradigéo crista,
haja visto o movimento liderado por Lutero (Reforma), que culminou com a cisao do
cristianismo. Mesmo assim, a religido, sustentada pela f&, mantinha-se como o caminho
a verdade e a Salvacado. A partir de Copérnico (1543), que inaugurou a série de
descobertas astronémicas de revolucionario contetudo cientifico, 0 Renascimento passa
a assistir a emergéncia cultural basica da época sucedanea, o lluminismo. As
concepgoes acerca do mundo, revolucionariamente instituidas, primeiro por Copérnico,
ao propor o Sol como centro do universo e, mais tarde, com Galileu e Kepler,
culminando na mecanica de Newton e na gravitagdo universal, trazem consigo certo
repensar quanto as relagdes entre homem, ciéncia e religido. Tais revolugdes cientificas
e tedricas instituem o método investigativo experimental que, de algum modo, promove
o confronto derradeiro entre ciéncia e fé, com relacao a verdade. Nas palavras de Reale
(1990, p.187):

E a idéia de ciéncia metodologicamente regulada e publicamente controlavel
gue exige as novas instituicbes cientificas, como as academias, os
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laboratérios, os contatos internacionais (basta pensar em todos os epistolarios
importantes). E é com base no método experimental que se funda a autonomia
da ciéncia, que encontra as suas verdades independentemente da filosofia e
da fé.

Numa época em que a ciéncia busca sua afirmacéao face a religido e a fé, torna-
se imperativo que o pensamento lhe ofereca uma base tedrica e argumentativa
suficiente para consolidar-se. E quando entra em cena o movimento iluminista e a
palavra “magica”: esclarecimento.

Gestado desde o Renascimento (séculos XV e XVI) e sedimentado a partir do
lluminismo (século XVIII), o projeto paradigmatico moderno substitui a fé religiosa pela
certeza cientifica e a educacao formal assume um papel legitimador na nova dindmica
da sociedade. Desde o seu advento, age inculcando uma razdo instrumental,
transmitida, juntamente, com os saberes considerados basicos, de geracao a geracao.
Preterida, a Igreja cede o primeiro lugar, dentre as instituicdes sociais,
estrategicamente, mais importantes, para a escola, novo “templo” responsavel pelo
ordenamento “ideal” da sociedade.

Assumindo o lugar da religido, a razao provoca, através da seducao pela técnica
e pelo conhecimento cientifico, um auto-reducionismo alienador, representado por seu
viés instrumental, que passa a ser majoritario. A ciéncia ganha aspectos de um novo
“deus salvador”, desta vez terreno e imediato, carente da entrega plena e acritica de
todos os membros da sociedade. Aparentemente, donos do proprio destino, mas,
subordinados a ciéncia, homens e mulheres atribuem poder representativo a alguns
semelhantes, com a funcdo de facilitar o caminho para a emancipagédo universal. O
pastoreio tem, portanto, continuidade, e a razdo dominante, restrita a poucos,
corporifica 0 dogmatismo sacerdotal, sabio dos destinos da humanidade. Mas, com um
agravante: a fundamentacado da moral, antes de carater religioso, necessita, agora, de
consisténcia, provocada e agravada, paulatinamente, pela radicalizacdo da razao
instrumental. Na pratica, a manipulagdo social manteve, sob controle, a capacitacao
dos sujeitos que anunciava construir amplamente.

Da mesma maneira que a fé, outrora dominante, “garantia” a salvacao pela
crenca noutra vida e mantinha submissas as grandes parcelas da sociedade

sobreviventes em situacdo de miséria, a razao “esclarecida” passa a legitimar outro tipo
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de salvacéo. Institui, pela promessa de um futuro melhor, porém, de bases elitistas, a
expectativa de felicidade. E neste quadro, tal como um instrumento, a escola vai
segregando valores, hierarquizando os conteudos l6gico-formais e éticos, além do
saber pelo qual é responsavel por transmitir, corporificado na disciplinariedade
fragmentadora. A primazia absoluta do calculo instrumental sobre os outros valores
revela a tendéncia histérica da escola classica, que se mantém, com agravantes, na
atualidade. Desde entao, falar de sujeito é referir-se aquele que age sobre um objeto a
ser desvelado; é o sujeito epistémico, cognoscente. Esta concepcao de sujeito espelha,
em grande medida, a afirmacao kantiana de que o homem impée ao fenémeno as
condicbes para a sua compreensdo. Portanto, o principio da subjetividade auto-reflexiva
constitui o fundamento da educagédo moderna, bem como a sua meta: construir o sujeito
do conhecimento, priorizando, em sua formacéo, o saber instrumental.

Adorno e Horkheimer (1985, p.19), em sua critica ao esclarecimento, afirmam
que “a terra totalmente esclarecida resplandece sob o signo de uma calamidade
triunfal”. Entre os “sujeitos” - os seres humanos -, o esclarecimento era, e é, apenas
parcial. Nao é a toa que os estabelecimentos de ensino sejam, penosamente, mantidos
pelo poder publico e o capital privado invista na formacao tecnicista, ratificando o perfil
l6gico-instrumental da razdo dominante. A formacao politica critica, substrato essencial
para a construcao do sujeito social se esvai no curso da historia, reproduzindo, sem
resisténcia, as estruturas racionais predominantes na sociedade capitalista. E a escola
segue prestando um relevante servico ao poder hegemonico, moldando os individuos
de acordo com o perfil, socialmente, esperado pelo sistema.

O vinculo organico entre a educacdo formal e o paradigma da modernidade
permite compreender, historicamente, a sua articulacdo e a consequiente contundéncia
com que ambos sdo abalados, em consonéncia, pelas criticas a racionalidade. Assim,
fruto do projeto emancipatdrio moderno, caracterizado pela ilimitada confian¢a na razao
e a crenca em uma trajetéria humana, por ela governada em direcdo a um futuro
melhor, a instituicdo escolar classica se esboroa diante das frustragbes que,
indiretamente, provocou. Mas, que fique claro, o progresso anunciado sempre foi, no
fundo, o da classe portadora do discurso dominante: a burguesia.



46

E perceptivel que a racionalidade moderna, analisada em sua promessa de
desenvolvimento emancipatério da humanidade, acaba trilhando os mesmos caminhos
da organizacao politica (vinculada ao modelo econdmico da “livre iniciativa”) tomada
desde entdo. Com o nome de democracia, os governos foram instituidos sob bases
hierarquicas, nas quais poucos decidiam pela maioria. A esséncia democratica de
participacdo popular, jamais efetivada, salienta uma outra face da problematica atual
em torno da racionalidade moderna, a politica. Os governados ficam a mercé de uma
racionalidade restrita em alcance, recebendo, ao invés de seus louros, seus reveses.
Importa lembrar, nesse sentido, que a prépria instauracdo dos principios modernos
teve, como guia, uma minoria de intelectuais, portadores de uma formacao cognitiva
muito mais elevada em relacdo a maioria das pessoas. Ratificando a seletividade
classista do movimento iluminista, Reale (1990, p.666) assevera que:

Ele (iluminismo) consistia em articulado movimento filoséfico, pedagégico e
politico, que conquistou progressivamente as camadas cultas e a ativa
burguesia em ascensdo nos varios paises da Europa, da Inglaterra a Francga,
da Alemanha a ltalia, em parte também na Russia e até em Portugal. (...) O
iluminismo é filosofia otimista. E a filosofia da burguesia em ascenséo: assim, é
filosofia que se empenha e trabalha pelo progresso.

Entretanto, mesmo em meio as criticas, cabe salientar que a modernidade nao
pode ser esquecida como o marco histérico, a partir do qual as desigualdades passam
a ser consideradas. Até esse instante, os oprimidos se consolavam na religido
(catélica), que prometia a vida salvadora ap6s a morte. Ocorre que o universalismo e o
progresso, propagados pelos ideais iluministas modernos, mantém-se ao nivel do
discurso, em bases tedricas e ndo concretas. Carente de concretude e de condi¢cdes
objetivas em sociedade, o universalismo e o progresso, como perspectiva de futuro,
sofrem ferrenhas criticas do p6s-modernismo. Porém, contraditoriamente, elas, talvez,
contribuam para legitimar, através de um discurso ideologicamente definido, a
“desordem” tdo aclamada pela idéia de dés-referéncia, cristalizada na opresséo social.
Opressao que leva Freire (e, de certo modo, Habermas) a pensar, dialeticamente, uma
outra racionalidade, capaz de instituir uma concepcéao inteiramente nova de sociedade.
Esta que esta sendo nao tem condicdes objetivas para concretizar a emancipagao

modernamente anunciada e, menos ainda, a libertacdo, deve ser subsumida, dando
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lugar a outra, ndo pelo acaso, mas pela praxis humana. Além disso, percebe-se, no
bojo desse pensamento critico pés-moderno, a “negacao da idéia de que se pode
trabalhar coletivamente pela emancipacao humana” (MAYO, 2004).

As problematicas limitagées da racionalidade moderna, amplificadas a partir das
criticas a razao instrumental (e a teoria critica), desferidas pela pds-modernidade,
podem estar, injustamente, sobrepostas a educacao formal. Se, desde as origens, a
educacao representou uma forma instrumental de pseudo-ascensao social, portanto,
nao surpreende que seja constatado o seu vinculo histérico com a légica e os saberes
formais. Dito de outra forma, a escola, na verdade, nunca teve como horizonte ideal a
formagédo do sujeito social e sim do sujeito epistémico, vinculado a um determinado
projeto classista de organizacao politica e econémica, para o qual todos sado cidaddos.
O sujeito epistémico constitui uma fragmentacdo do sujeito social, sendo aquele que
age em busca dos meios para, conhecendo o que deve ser conhecido, participar da
sociedade moderna, como membro legitimador da ordem estabelecida (condicdo da
cidadania).

Nesse aspecto, a escola cumpriu (e ainda cumpre), perfeitamente, a sua funcao:
cristalizar uma determinada concepg¢éao de mundo, em meio a contradi¢do insoluvel dos
principais postulados do sistema que, ao fim e ao cabo, viabilizou consolidar-se. Porém,
ao mesmo tempo, inserida em um sistema politico e social, sofre dos mesmos males
que o atingem, causados pela constatacdo tardia de que os discursos de progresso
coletivo, universal, ndo passaram de um grande engodo.

O caréter critico do discurso pés-moderno, por estar direcionado a setores como
o educacional, demonstra uma preocupacgao contraditéria as promessas iluministas de
progresso universal. Contraditéria porque acaba fortalecendo, na verdade, o injusto
status quo, ao tentar fazer terra arrasada de uma possivel formacdo plena do
educando, em seus aspectos epistémico, ético e politico. Concordando com Eagleton
(1998), é como se a histéria de dominacao e crueldade pudesse ser alterada pela fé,
uma vez que nao se admite mais a acao consciente transformadora. Entendo que esta
fé apenas se justifica se tivermos capacidade de combate, assumindo-nos como
sujeitos ativos na sociedade. Ou sera que a barbara humilhacdo de seres humanos,

provocada pelos semelhantes, ndo tem razao para motivar a solidaria indignacéo ou o



48

escandalo, visto que pertence a ordem natural das coisas? Talvez ndo, caso se
acredite, com espantosa ingenuidade, que a “pobreza dos pobres nao é o resultado da
riqueza dos ricos, mas que € filha de ninguém, vinda no bojo de uma couve-flor ou da
vontade de Deus, que fez os pobres preguicosos e burros” (GALEANO, 1990, p.12).

Ao que parece, o momento de problematizagcdo da razdo instrumental e da
educacao formal estd melhor relacionado a uma necessaria autocritica do processo,
tendo chegado a um momento crucial. E, portanto, uma auténtica revisdo da
modernidade (em curso a mais de um século), uma vez que os ideais de liberdade e
justica social continuam apartados de uma concreta efetivacao.

Acontece que a pds-modernidade niilista - nillismo como auséncia de
fundamentos para a condicao humana (VATTIMO, 1996, p.115) - acaba se constituindo,
por um lado, em um projeto resignatério, ao se abster de qualquer acao transformadora
que possa se opor & ordem social vigente'?. E o que parece sugerir Lyotard (1996,
p.68), quando afirma que “a emancipacao ja ndo se situa como alternativa a realidade,
como um ideal a conquistar contra ela e a impor-lhe de fora. E, antes, um dos objetivos
que o sistema tenta atingir em um ou outro dos setores do qual é composto”. Sugere
uma expressdo de concordancia com o sistema vigente, afirmando, por fim, que “o
modo real de funcionamento do sistema passa a incluir programas, e estes ndo sao
apenas destinados a otimizar o que existe, sdo também venture programs, pesquisas
‘para ver’, que geram mais complexidade e dao lugar a instituicbes mais ‘flexiveis™. De
fato, a “flexibilidade” estd em toda a parte, menos quando ela inclui qualidade de vida
para todos e todas...

Imbuido de uma concepcéo critica pela libertacdo, ndo posso concordar com o
autor quando considera que “a tarefa da critica € precisamente detectar e denunciar
qualquer falha do sistema em matéria de emancipagao”, ratificando, por fim, a
hegemonia capitalista: “mas € notavel que o pressuposto dessa tarefa é que a

'2 Segundo Santos (2004, p.29), na visdo pdés-moderna, é nitida a tendéncia de despolitizagdo da
sociedade, ao levar os individuos a “se descontrair em mil jogos aquisitivos, em esportes, espetaculos,
facilidades”. A participagdo social, assim, “se orienta para pequenos objetivos, pragmaticos e/ou
personalizados, embutidos na micrologia (nos pequenos espagos) do cotidiano: hobies, esportes,
ecologia, feminismo, direitos do consumidor, macrobiética. Um sujeito pés-moderno pode ser, a0 mesmo
tempo, programador, andrégino, zen-budista, vegetariano, integracionista, antinuclearista. S&o
participagbes brandas, frouxas, sem estilo militante, com metas a curto prazo, e onde ha expresséo
pessoal. Renuncia-se aos temas grandiosos como revolugdo, democracia plena, ordem social — tipicos
da modernidade industrial. Na pés-modernidade, s6 ha revolugéo no cotidiano” (grifos meus).
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emancipacao esteja, a partir de agora, a cargo do proprio sistema (grifo meu) e que os
criticos, de qualquer natureza, sejam exigidos por ele com vistas a preencher essa
funcdo com maior eficacia”. Conseqlientemente, o “mundo sem arestas”, criticado por
Freire, diante do pensamento pds-moderno, surge como horizonte, ja que “a critica
contribui, assim, para transformar as desavencgas, se ainda existirem, em litigios”

(LYOTARD, 1996, p.70). E possivel inferir que, em um mundo assim anunciado,

os lacos sado dissimulados em encontros sucessivos, as identidades em
maéscaras sucessivamente usadas, a historia da vida numa série de episddios
cuja Unica conseqiéncia duradoura é a sua igualmente efémera memoria.
Nada pode ser conhecido com seguranca e qualquer coisa que seja conhecida
pode ser conhecida de um modo diferente - um modo de conhecer é tdo bom,
ou tdo ruim (e certamente tdo volatil e precario) quanto qualquer outro
(BAUMANN, 1998, p.36).

Lyotard (1996, P.70) se alia aqueles que acreditam na queda do marxismo junto
a do muro de Berlim, e analisa, acriticamente, a liberdade capitalista, destacando o fato
de que “a multidao alema oriental que invade as lojas de Berlim Ocidental” ser a
comprovacao de que “os ideais de liberdade, pelo menos os do livre mercado, ja
obsedam todas as cabecas do ex-mundo soviético”. Apenas esquece de indagar se a
“‘multiddo consumista” representa as maiorias ou as minorias da Alemanha oriental
endinheiradas... Eagleton (1998, p.128) salienta que capitalismo e pds-modernidade
combinam perfeitamente, pois “a légica do mercado é de prazer e pluralidade, do
efémero e descontinuo, de uma grande rede descentrada de desejo da qual os
individuos surgem como meros reflexos passageiros”.

As pessoas querem, desesperadamente, viver o momento. O futuro, que nem
mais a Deus pertence, agora é ditado pelo mercado, apontado como o Unico agente
capaz de configurar a realidade, de acordo com seus interesses “neutros”, sem outro
sujeito além dele mesmo. Eivado de um poder soberano, encarrega-se de caracterizar a
sociedade, sobretudo, como afirma Bauman (1998, p.195), pela marca do “descrédito,
escarnio ou justa desisténcia de muitas ambicdes (atualmente denegridas como
utdpicas ou condenadas como totalitarias) caracteristicas da era moderna”. Assim, nao
surpreende perceber que “dentre tais sonhos modernos abandonados e
desesperancados, esta a perspectiva de suprimir as desigualdades socialmente
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geradas, de garantir a todo individuo humano uma possibilidade igual de acesso a tudo
de bom e desejavel que a sociedade possa oferecer”.

Aceitar que um mundo tdo desenvolvido cientificamente apresente e tolere
tamanha miséria, e ainda, abrir mao de lutar contra isso, € caminhar para além da
resignacao, rumo a irresponsabilidade social. As palavras de Evangelista (1992, p.32-
33) sao provocadoras:

Um equivoco elementar daqueles que defendem que a marca da
contemporaneidade reside na “politizagdo do social” e no conseqiente
“descentramento da politica”, que ensejariam uma “pluralidade de sujeitos
sociais” com igual capacidade de protagonizar os processos de transformacgéo
social, esta no desconhecimento ou desconsideracdo da essencialidade que a
dominagdo de classe assume na sociedade do capital.

Além disso, a po6s-modernidade se revela, novamente, como um projeto
contraditério, pois, ao considerar qualquer fundamento uma tendéncia totalitaria,
dificulta a explicagao de sua aderéncia implicita ao neoliberalismo, um metarrelato.

Sendo a sociedade civil um engenho artificial, humanamente criado, como
admitir que os seres humanos abram mao de definir racional e coletivamente seu
destino? Ao abster-se de participar do destino da humanidade, seguindo o discurso
niilista p6s-moderno, estaria a grande massa deixando em poucas maos esta decisao,
reproduzindo o jogo politico manipulado pelas democracias atuais. Nesse sentido, ja
que nao somos conduzidos por Deus e nem pela natureza, talvez o devéssemos ser
por alienigenas ou, mais concretamente, por homens e mulheres superiores, 0s super-
homens de Nietzsche. O que seria, porém, uma concepg¢ao antagbnica a almejada por
uma praxis libertadora, impossibilitando interlocu¢des inovadoras e construtivas.

Na expectativa das conexdes tedricas possiveis, Gonsalves (1998, p.221) lembra
que cabe a EP estabelecer novos vinculos tedricos, tanto com a tradi¢ao classica, como
com as tendéncias renovadas, pois ambas podem ser importantes interlocutoras.

Quanto as novas possibilidades de dialogo'®, a autora salienta que duas correntes

'3 Sobre os didlogos possiveis, € merecedora de destaque a obra de Nietzsche, fildsofo que, servindo de
referéncia desconstrucionista e inspiracdo do pds-modernismo permite, em fungdo do seu
perspectivismo, diferentes leituras e interpretagbes. Para Vattimo (1996, p.177-179), a “filosofia da
manha”, de Nietzsche, seria a proximidade ao invés do fundamento, considerando o autor alemao como
o representante da pdés-modernidade filosofica. Entendo, portanto, que uma determinada leitura da viséo
nietzschiana de mundo pode conduzir tanto a resignagéo frente as injustigas sociais, no sentido de propor
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(distintas) emergem atualmente: uma referenciada em Nietzsche, “na qual se pode
destacar o enfoque pdés-moderno (Lyotard); e a nova teoria critica, em que se pode

destacar a corrente sociolégica representada por Habermas e Giddens” (grifos meus).

2.1 Freire, Habermas e a crise paradigmatica: como fica o sujeito?

Com relacao a contribuicao freireana para pensar a formacao do sujeito em
processo de vir-a-ser-mais, permito-me iniciar rememorando alguns fatos, ocorridos no
Curso de Formagao de Professores em Servico da Faculdade de Educacéo (FAE -
UFPEL) — Pedagogia de Sao Lourenco do Sul, no ano de 2005. Atuando junto ao
professor Gomercindo Ghiggi, foi possivel esenvolver, com as duas turmas do curso,
um estudo do ideario politico e pedagogico de Freire. Os seminarios, com durag¢ao de
um semestre, tiveram a obra “Pedagogia da Autonomia” ao centro, a partir da qual a
turma procurou dialogar e refletir em torno das proprias praticas docentes, tanto
individuais, como coletivas. Embora deparados, muitas vezes, com limitacbes de
estrutura e de tempo, percebi manifestacdes crescentes de alunos e alunas, no sentido
de questionarem, radicalmente, a realidade sistémica que, ndo raro, 0s oprime no
contexto politico local. Questionamentos nitidamente conscientes da mudanca de
atitude necessaria que lhes cabe, com justica, enquanto sujeitos formadores de outros
sujeitos.

Externando indignacdo e, ao mesmo tempo, capacidade argumentativa, muitos
demonstraram estar passando por mudangas e apontaram o curso como o fator
responsavel. A anadlise histérica de suas trajetérias profissionais, recuperada nos
momentos de construcao textual em pequenos grupos, provocou, acredito, um rearranjo

dialético na forma de perceberem-se professores e professoras — suas auto-imagens.

gue aceitemos o mundo tal como ele é, como a radicalizagdo da revolta centrada no individuo. Embora
Nietzsche se refira menos a passividade diante do mal do que a hombridade de aceita-lo como inevitavel,
um olhar menos atento ou ideologicamente direcionado pode promover a resignacao, o que entendo ser
menos fiel a idéia do autor. E, entre os grandes, Nietzsche constitui um exemplo do cruel efeito
provocado pelas deturpagdes intencionais, ou ndo, dos seus escritos: 0 nazismo e 0s campos de
concentracao conseguiram fazer de sua obra, tanto vitima, como carrasco.
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Lembro que um dos professores-alunos expressou, categoricamente, que “depois do
curso ele ndo era mais o mesmo” e que, dali em diante, reconhecia-se capaz de
assumir posicoes radicais perante as resolucdes que, “vindas de cima”, representavam
0 autoritarismo agora insustentavel.

Sao exemplos desse tipo que reforcam minha conviccdo de que a educagao,
jamais, devera abandonar suas preocupacdes canalizadas para a formacéo de sujeitos
dispostos a assumir responsabilidades na criacdo de uma sociedade melhor. Entendo
que ser humano, por principio, € possuir uma vontade, relativamente, livre, porém
responsavel, que permite a homens e mulheres a interacdo com a natureza, sua
transformacdo (humanizacdo do espaco). Convicto da agdo consciente e
transformadora como o caminho, exclusivamente humano, de se tornar sujeito da
prépria historia, coloco-me na contramao daqueles que, como Osowski (In: HENZ e
GHIGGI, 2005, p.299), acreditam “que os discursos freireanos fragilizam-se face a
virada lingUistica”. Freire permite que continuemos a acreditar na educacao e na acao
docente enquanto possibilidade de superacao das praticas, tradicionalmente, instituidas
e inquestionadas. E o educador como o “intelectual que interfere e ndo se omite”
(FREIRE, 2001c, p.233) diante das injusticas, trabalhando nunca pela “superficialidade
do sujeito, ndo mais seguro dentro dos parametros estaveis nos quais os registros de
alto e baixo sado inequivocos” (ANDERSON, 1999, p.69), mas em prol de sua formacao.
E desse modo que homens e mulheres podem alcancar, em um movimento infinito, o
seu ser mais, que culmina no reconhecimento do outro como um imperativo ético da
coexisténcia.

Ao refutar as argumentacdes que, referindo-se a nao concretizacao dos ideais
emancipatérios da modernidade, anunciam a “morte” do sujeito, o projeto politico-
pedagdgico de Paulo Freire (da mesma forma que, a sua maneira, Habermas postula
na TAC), aposta, esperancoso, em sua reconstrucdo. Para autores como Morrow e
Torres (1998, p.123), Freire e Habermas “sustentam alguns dos principios chave do
iluminismo”, viabilizando uma teoria critica da educacado. Claramente, assumem, na
contramao da critica pés-moderna, que a agao consciente e transformadora do ser
humano sobre 0 meio, caracteristica de um ideal moderno de sujeito, ndo so6 € possivel,

como necessaria, a efetivacdo do que constitui essa “esséncia humana”, o



53

inacabamento. Esséncia que nao pré-existe a histéria como uma estrutura
transcendental, no sentido kantiano, mas corresponde a uma conquista infinita e
ilimitada a ser buscada na e pela trajetéria histérica. O inacabamento se revela abertura
a esse mundo histérico e, polifonicamente, construido, que possibilita ao homem se
tornar sujeito em processo de vir-a-ser, aonde cada um vai “se complementando e se
construindo nas suas falas e nas falas dos outros” (GERALDI, 1996, p.19).

Nesse rumo, desistir do sujeito é, contraditoriamente, aceitar a fatalidade de uma
razao instrumental, instituida desde a consolidacdo do pensamento moderno; é
desconhecer a existéncia de um sujeito, caracterizado por Geraldi (1996, p.20), nestas

palavras:

Uma incompletude fundante que mobiliza o desejo de completude,
aproximando-o do outro, também incompletude por definicdo, com esperanga
de encontrar a fonte restauradora da totalidade nunca alcancada, construindo-
se nas relagdes sociais, entendidas estas como espago de imposigoes,
confrontos, desejos, paixdes, retornos, imaginagéo e construgoes.

A “morte” do sujeito, bandeira ostentada por correntes da critica pés-moderna
acerca da acao educativa, estaria ratificando aquilo que mais (discursivamente)
contraria: o perfil légico instrumental da razdo contemporanea, materializado nas
relacdes sociais do sistema neoliberal. E obvio que ndo me refiro a todo o pensamento
pds-moderno, mas, principalmente, aquelas tendéncias que, segundo Mayo (2004,
p.11), “sdo caracterizadas por um perfil niilista e paralisante”. Contrariando, portanto, a
maxima do vir-a-ser histérico, num mundo considerado “ja feito” e de uma “historia
findada” juntamente com o fim da guerra fria, a concepcéo fatalista parece querer retirar
dos homens e das mulheres a capacidade transformadora. E como se o tempo
perdesse sua triplice dimensao e o mundo deixasse de girar, fazendo do amanha um
outro nome do hoje. A morte da histéria € um poderoso “discurso” do sistema capitalista
neoliberal, que diz “Eu sou tudo. Depois de mim, o nada”. De tdo combatido, o sonho
moderno de transformacdo, que teve na ciéncia o principal porta-voz, acaba,
radicalmente, negado e excluido da praxis humana. Nao ha saida para uma realidade
desumana frente a fixidez ontolégica do existente.

Se a “morte” do sujeito corresponde ao acirramento da razdo instrumental,

percebe-se que a critica Pdés-Moderna resulta mais “moderna” em realidade, ao passo
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que os projetos de Freire e Habermas, que a ela se opdem, parecem estar mais
préximos das fontes tedricas nas quais a propria critica se apdia (em Nietzsche, por
exemplo). A oposicdo de ambos institui, em carater alternativo, o “enfraquecimento” do
sujeito com correcdes e acréscimos (reconhecimento do outro, tolerancia, autonomia
relativa, dialogicidade, participacdo democratica), proporcionados pela acao dialdgica
qgue pode inspirar a acao educativa. Um sujeito doravante entendido ndo mais como um
ente poderoso, centrado, aos moldes cartesianos, em uma consciéncia moderna, e sim
como um fragil ser “humano, demasiadamente humano”.

O que decorre dessas observacbes € que a educacdo, imbuida de uma
concepcgao libertadora, precisa firmar o seu rumo histérico, pautado no compromisso
com a libertacdo de todos os seres humanos. Pela perspectiva critica, é subversiva da
ordem opressora, no sentido de anunciar a ruptura possivel ndo apenas com uma
formacao, meramente, técnica e instrumental a servico do mercado fodo poderoso,
consolidando um aprendizado aberto para a historia, fiel a vocagao humana de ser mais
em comunhdo com o outro diferente; mas, a longo prazo, com toda uma estrutura
desumana, que mantém milhdes de pessoas em situacdo de indigéncia. “A
desbarbarizacdo da humanidade”, afirma Adorno (1995, p.117), “deve ser o objetivo da
escola, por mais restritos que sejam seu alcance e suas possibilidades [...] Por isto,
apesar de todos os argumentos em contrario no plano das teorias sociais, é tao
importante, do ponto de vista da sociedade, que a escola cumpra sua funcao”.
Assumindo, assim, em sua plenitude, a tarefa (infinita) de contribuir com a formacao de
sujeitos, a partir daquilo que organiza o enfrentamento efetivo das injusticas sociais.
Enfim, parece que depois de tanto desconstruir € chegada a hora da reconstrugéao

critica do sujeito, o sujeito social.



3. Cidadao e sujeito social na praxis da Educacao Popular

O colonialismo visivel te mutila sem disfarce: te
proibe de dizer, te proibe de fazer, te proibe de
ser.

O colonialismo invisivel, por sua vez, te convence
de que a servidao é um destino, e a impoténcia, a
tua natureza: te convence de que ndo se pode
dizer, ndo se pode fazer, ndo se pode ser.

A cultura do terror
Eduardo Galeano

Ao analisar o surgimento e a consolidacdo do paradigma moderno, é possivel
perceber o carater instrumental, historicamente, assumido pela educacao formal. Uma
espécie de messianismo, que se reflete, com vigor, entre os mais pobres. Instituida
como dever do Estado, em algumas nacodes, desde o século XVIIl, a educacao teve por
tarefa uniformizar, ideologicamente, o novo pensamento acerca da convivéncia social,
validando um sistema de referéncia particular (capitalista) como sendo de interesse
universal. Conforme Rossi (1980, p.29), desde a sua génese, a escola cabe a funcao
de transmitir e referendar uma determinada estrutura social e econémica, de geracao a
geragédo, definindo e impondo uma hegemonia cultural, prevista a partir de interesses
hierarquicos no interior da sociedade. Consolidou-se, no decorrer da histoéria, a imagem
messianica de que a educacao foi concebida como fator de diferenciacao social (como
foi para a burguesia revolucionaria do século XVIII), capaz de proporcionar ascensao no

interior de uma coletividade, por origem, classista:

[...] a escola é vista como uma espécie de “varinha magica” que permitiria aos
individuos de condicao mais baixa ou média, ascenderem na escala social e
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aos individuos das classes altas, manter e desenvolver seus privilégios. A
educacgao, desse modo, é percebida como uma condicdo que permite a todos
melhorar ou desenvolver sua prépria situagdo social e, por conseguinte, seu
proprio nivel de vida.

Vivenciei tal concepcdo desde a infancia, através do esforco de meus pais e
avos em incentivar-me nos deveres escolares, intuindo superar uma condicao
existencial, basicamente, pautada por projetos de subsisténcia, conforme narrado
paginas atras'®. Portanto, a hegemonia de uma visdo de mundo dominante vigora de tal
forma “que os pais aceitam como dada a sociedade em que vivem, aspirando para seus
filhos, tdo somente, a uma perfeita integracdo nela, isto €, respeitadas as regras do
jogo” (ROSSI, 1980, p.29-30). E sera que, ao atribuir uma funcao libertadora a EP, nao
se incorre em contradicdo, imitando uma dindmica caracterizada pelo tao criticado
dualismo meio-fim? Acredito que nado, considerando, em especial, a grandiosidade da
causa, diretamente relacionada aos fundamentos ontolégicos da educagdo (seus
vinculos com a situagdo concreta dos contextos nos quais se desenvolve), como
formacao humana aberta a plenitude da existéncia em sociedade.

Sistematizar os fundamentos da EP vem ao encontro de duas preocupacoes
centrais. A primeira refere-se a necessaria diferenciacdo entre uma praxis,
autenticamente, “grudada” a vocacdo humana universal e a sua simples assuncao
como objeto sistémico. A segunda consiste em consolidar uma compreensao ampla
acerca da radicalidade que sustenta todo o processo educativo, pautado por um ideal
libertador. Tanto em seus aspectos praticos, nas experiéncias de vida sofridas em meio
a opressao, que ensejam e justificam a instauracdo de um processo de luta, quanto
todo um referencial teérico que lhe permita sistematizar o suporte necessario, sem o
qual a acdo se torna puro ativismo.

De acordo com Beisiegel (1989), os primérdios de uma “educacao popular’, no
Brasil, datam do século XIX, mais precisamente do ano de 1823, proposta por meio da
constituicdo, outorgada no ano seguinte. “Popular” significava uma instrucao gratuita,

'* Contextualizo, mais uma vez, a partir da frase de meus pais: “é preciso estudar, pois o estudo é a Gnica
maneira de pobre conseguir ser alguém na vida’. Embora entenda que a escolarizagdo tenha,
historicamente, fun¢des instrumentais a servigo de uma ideologia dominante, acredito que o seu caréater
“emancipatério” tenha se consolidado em virtude da aderéncia generalizada das classes populares e
marginalizadas, via depdsito de esperangas acerca da almejada mobilidade social.
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em nivel primério, para todos os “cidadaos brasileiros”. E certo que a preocupagdo com
tal perfil educacional se justificava dentro de um quadro politico estratégico, voltado
para a “mudanca” social, vislumbrado pelas elites governantes. Os fatores do seu
desenvolvimento, em proporcdes, relativamente, nacionais, “apenas se esclareciam
qguando analisados no contexto das orientagdes da acédo do Estado” (BEISIEGEL, 1989,
p.07). Contudo, 0 que essa educacao popular, estatal, sistematizada como uma acao
estratégica revela, é, na verdade, uma orientacdo de controle e nao de libertacao.
Situando-se, portanto, no &mbito de um instrumentalismo autoritario, dominador'. Seus
desdobramentos posteriores, até meados do século XX, demonstram uma expansao da
educacgao de base, direcionada ao “ajustamento” social da populagéo brasileira. Cada
individuo deveria dominar, no minimo, os instrumentos culturais de seu tempo, como
fator de inclusdo social em situacao de dependéncia. Tem razdo Ranciere (1996, p.31),
quando aponta que a manutencéo da desigualdade somente é possivel com a garantia
de subsisténcia de um certo nivel de igualdade, estabelecendo, portanto, uma relacao
de dependéncia entre os dois termos opostos. Existindo, em sociedade, a desigualdade
entre 0s que mandam e os que obedecem, é preciso haver, por exemplo, uma
igualdade de compreensao linglistica, sem a qual ndo é possivel o cumprimento de
ordens e normas. Considerando tal proposta de educacao popular popularista, percebo
o0 objetivo maior dessa concepcdo assentado na estruturacdo de condicoes
epistemologicas minimas para que 0 povo possa compreender e, consequentemente,
cumprir as determinagcées que lhe cabe: a desigualdade so6 €, em ultima instancia,
possivel pela igualdade.

Nos primeiros anos da década de 60 (século XX), surge o Programa Nacional de
Alfabetizacdo do MEC, na esteira dos objetivos “inclusores” até entdo empreendidos.
Agora, porém, a alfabetizacdo vem acompanhada de outro termo, a conscientizagdo, de
acordo com o inovador método Paulo Freire de alfabetizagdo de adultos. Surge uma
outra face da EP, com seus novos fundamentos teéricos bem mais afinados com as

emergéncias concretas de um pais subdesenvolvido, em busca de crescimento:

> Um perfil autoritario herdado, em grande medida, da pedagogia dogmatica e conservadora dos
jesuitas, responsaveis pelo primeiro processo formal de educac¢do desenvolvido no Brasil. Os jesuitas
agiam em duas frentes: formar o homem burgués e catequizar as populagées indigenas. Na pratica, suas
acOes promoveram “a ciéncia do governo para uns e a catequese e a servidao para outros. Para o povo,
sobrou apenas o ensino dos principios da religido cristd” (GADOTTI, 2002, p.65).
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Estavam ai apontados os elementos indispensaveis a compreensdo das
vicissitudes da educagédo popular, nos primeiros anos da década de 1960.
Como pano de fundo, a formacdo das grandes “massas urbanas” e sua
crescente participacdo na vida politica. Como atores principais, os diversos
agentes e movimentos empenhados na conquista da influéncia sobre estas
populagbes. A “emergéncia das massas urbanas” e, no final do periodo,
também de alguns contingentes das “massas camponesas”, a miséria popular
no pais subdesenvolvido, e as potencialidades revolucionarias inerentes a esta
condicdo, a atuacdo das liderangcas “populistas” e a politica “populista” em
geral, o nacionalismo, a acdo social da Igreja Catdlica, a atividade politica de
partidos ou agrupamentos revolucionarios, a reagdo da “ordem” contra as
ameagcas visualizadas em cada um destes fatores e na acdo de conjunto de
todos eles, foram sobretudo estes os elementos que permearam a criagéo e a
pratica do método de Paulo Freire (BEISIEGEL, 1989, p.17).

Saliento que, com Freire, inverte-se toda uma logica interna daquela educacéao
popularista. Se, antes, a dindmica visava inserir no povo valores que lhe eram externos,
nesse momento, o fundamental era assumir com 0 mesmo 0s seus valores, para, a
partir deles e sem nega-los, qualifica-los diante da sociedade classista. A outra inversao
tem lugar nos objetivos ideais do processo educativo, anteriormente, a servico da
acomodacao popular e, a partir dai, modificando-se, logrando a desacomodacgéo. De
uma acao impositiva, passava-se, pouco-a-pouco, a acao libertadora. Mesmo
direcionado pelo Estado, imbuido de anseios desenvolvimentistas, a interpretacao
freireana de que tratava-se de um processo de mudancga, necessario a democratizacao,
revestia o movimento de EP de um ideal libertador. Ainda que, ingenuamente, afinado
ao projeto de desenvolvimento com base em uma democracia elitista, sua intencéo era
libertadora. Sabidamente, democratizar a educacgéao, tornando-a popular, era um passo
fundamental para consolidar esse propésito ambiguo'®. Em suma, era elementar a
criagéo de “procedimentos educativos que favorecessem o despertar da consciéncia critica

e que levasse a formacao da personalidade democratica” (BEISIEGEL, 1989, p.93).

'® A afinidade de Freire ao nacionalismo-desenvolvimentista é defendida por Paiva (1980). A autora
salienta que era objetivo de Freire, pelo menos até o inicio dos anos 60 (século XX), empreender uma
mudanca na sociedade brasileira dentro das estruturas existentes. Como outros intelectuais, Freire
também teria se encantado com o processo de industrializagcdo em curso no pais, assumindo uma
posicao “progressista, pela modernizacao, sem colocar, explicitamente, em questdo o modo de producao
capitalista. Pode-se dizer até mesmo que encontramos ai implicita, a afirmagéo de tal modo de produgao.
E o desenvolvimento (capitalista), observado no pais nas ultimas décadas, que provoca especulagdes
sobre como manté-lo e acelera-lo, tornando mais rapida a passagem da ‘sociedade arcaica’ para a
‘sociedade moderna’ (p.126).
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Dessa maneira, concebendo a educagdo como o fator de mudancga social rumo
ao desenvolvimento, Freire percebe a necessidade de ampliar o movimento
educacional, introduzindo-o em todas as instancias sociais possiveis (escolas,
sindicatos, fabricas, organizagdes comunitarias...). Mantendo sempre articulados os
necessarios saberes locais aos globais, visando, com isso, aprofundar as reflexdes
coletivas sobre as contradi¢des vividas na e pela comunidade, sem perder a dimensao
maior da sociedade complexa. Nesta, o coletivo mostra-se “organizado” em frageis e
problematicos sistemas “democraticos”, cuja genuina significacdo varia em relacao
direta com as diferencas e as desigualdades individuais, consolidadas historicamente.
Em comunidades situadas e diferenciadas do todo em uma concretude impar, a vida
dura da miséria revela a face injusta de uma sociedade legalmente democratica, que
abriga, de forma tranquila, a disparidade material e simbdlica extrema entre a riqueza
de poucos e a pobreza de muitos. Escancaram-se (para Freire e para nés, sujeitos
empenhados em recriar suas idéias para avang¢ar com maior vigor, identificados com as
mesmas causas que o mobilizaram por toda a sua vida) os fundamentos praticos de
uma EP, comprometida com o combate a barbarie social em seus multiplos espacos,
preferencialmente, agindo em todos.

Em sua génese, a EP libertadora leva a uma ampla revisdao dos sentidos, nao
apenas do processo educativo, mas, também, da vida humana. Talvez seja esta uma
de suas mais importantes caracteristicas, cuja relevancia exprime a necessidade de
uma renovacgao que, incorporando elementos na luta pela libertagao, conserve o nicleo
basico que a formulou. Algumas perguntas devem continuar sendo feitas, como, por
exemplo, qual o sentido da convivéncia humana em sociedade? Seja qual for a
resposta, inaceitavel é afirmar que a opressdao e a desigualdade social possuem
legitimidade. Vinculada a um contexto tdo multiplo, a EP ndo corresponde a um modelo
unico, processo padréo do agir formativo, e sim a “um dominio de idéias e praticas
regido pela diferenca, para explorar o préprio sentido da educacdo” (BRANDAO, 1985,
p.12), em busca da liberdade.

E possivel afirmar, portanto, que até Freire (e de certa forma com ele, ao menos
nos trabalhos iniciais junto ao MEC, nos anos de 1950 e 1960, até 64) a EP consistia

em estender os saberes escolares “a diferentes categorias de sujeitos dos setores
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populares da sociedade, ou a grupos sociais de outras etnias, existentes nela ou a sua
margem” (BRANDAO, 1985, p.27). Caracterizava, majoritariamente, “a luta de politicos
e intelectuais para que uma tal educacao escolar fosse de algum modo estendida ao
povo”. Em suma, até Freire, no Brasil, pensava-se e desenvolvia-se a EP como um
movimento de pulverizacdo da formacgao escolar publica.

Entretanto, a concepcéo freireana de educacao provocou, mesmo por dentro do
sistema oficial, uma ruptura com o modelo autoritario, que fazia uma educacao para os
grupos socialmente desfavorecidos. A educagao era popular ndo apenas por dirigir-se,
em massa, para 0s grupos marginalizados, mas, também, por almejar vincular-se,
organicamente, aos saberes do povo, no intuito de constituir um saber de classe,
alavancador de novas possibilidades de vida. Os pontos extremos, de partida e de
chegada da proposta pedagodgica ja ndo eram mais o poélo erudito, “culto”, mas o
classista marginal, constituido desde o ponto de vista popular, na busca por consolida-
lo como experiéncia de empoderamento politico e cultural.

A autocritica (caracteristica marcante de Paulo Freire) levou-o a compreender a
necessidade de rever algumas posi¢cdes fundamentais no processo, em curso ainda nos
primeiros anos da década de 60. A conhecida passagem, por ele proprio narrada, em
torno do didlogo com os pais de alunos acerca dos motivos responsaveis por baterem
em seus filhos, é esclarecedora. Apdés ter ouvido de Freire uma explanacao acerca da
representacao do castigo para a crianga, baseada em Piaget, entre outros, terminando
com a defesa de uma relacdo mais dialégica e amorosa com os filhos, um dos
presentes pediu a palavra e disse: “dr. Paulo, o senhor sabe onde a gente mora? O
senhor ja esteve na casa de um de nds”? A seguir, passou a relatar a insuficiéncia de
recursos, as caréncias extremas, o cansaco e toda a gama de proibicbes, que
caracterizavam a sua vida, enquanto um Freire “envergonhado, desejoso de fuga”,
acompanhava a fala que refletia boa parte das vidas ali presentes, alvo de discurso
tedrico. Nesse tom, o homem continuou, imaginando, em voz alta, a realidade da casa

de Freire e da qualidade de vida em familia. Contundente, concluiu:

agora veja, doutor, a diferenga. O senhor chega em casa cansado. A cabeca
até pode doer no trabalho que o senhor faz. Pensar, escrever, ler, falar esses
tipos de fala que o senhor fez agora. Isso tudo cansa também. Mas — continuou
— uma coisa € chegar em casa, mesmo cansado, e encontrar as criangas
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tomadas banho, vestidinhas, limpas, bem comidas, sem fome, e a outra é
encontrar os meninos sujos, com fome, gritando, fazendo barulho. E a gente
tendo que acordar as quatro da manha do outro dia para comegar tudo de
novo, na dor, na tristeza, na falta de esperanga. Se a gente bate nos filhos e
até sai dos limites ndo é porque a gente ndo ame eles nado. E porque a dureza
da vida nao deixa muito pra escolher (FREIRE, 2002f, p.26-27).

O proprio Freire afirmou, posteriormente, que esse episddio inesquecivel devia
ser revisitado constantemente, pois foi “o ponto culminante no aprendizado ha muito
iniciado — o de que o educador ou a educadora progressista, ainda quando, as vezes,
tenha de falar ao povo, deve ir transformando o ao em com o povo” (FREIRE, 2002f,
p.28). Ele percebera que a cultura popular era invadida, toda vez que, “bem
intencionado”, tentava argumentar a partir de um outro meio social.

Tem lugar, em suas reflexdes, o ponto de vista de outra classe, impedimento a
ser superado, em se tratando de relagdes educativas com o povo. Logo, era preciso
partir dos saberes populares, com o fito de construir e consolidar um saber desta
classe. Continuar agindo “de fora”, alheio a uma critica cultural radical, significava
manter, em uma sociedade classista, a inculcacao de visdes de mundo pertencentes as
classes dominantes, reforcando a alienacao cultural e a assuncao ideolégica, do ponto
de vista hegeménico. E dessas reflexdes que nasce a proposta de “Ac¢do Cultural Para
a Liberdade”, assentada no respeito a dimensdo popular do saber, com vistas a
libertacdo coletiva. Um projeto amplo, “libertador de consciéncias e de culturas, de
pessoas e de sociedades” (BRANDAOQ, 2002, p.148).

Participantes desse projeto, os educadores populares se reconhecem como
agentes permanentes em defesa da escola publica e de qualidade, democraticamente
vinculada a um novo paradigma social, que supera o autoritarismo, por meio da acao
educativa comprometida com a formacdo do sujeito critico, participativo e solidario.
Como projeto, tanto faz considerar praticas formais ou informais de acao pedagdgica,
pois 0 que caracteriza-o € uma diretriz, sua intencionalidade libertadora. Isso permite
afirmar que a EP € um movimento de encontro, empreendido pela educagédo consigo
mesma, com a sua esséncia, afinada a vocacdo humana naquilo que tem de,
universalmente, inquestionavel: a capacidade de constituir-se como liberdade.

Encarar a educacdo como uma atitude libertadora € assumir a posi¢cdao de

inconformismo e indignacdo com a realidade social em que se vive, cuja trajetéria
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histérica ocupa um espaco-tempo comum, mas que acolhe de maneira desigual. Basta
analisar alguns dados acerca da condicao social da populagao brasileira, na atualidade,
para entender melhor o paradoxo da opressao. A riqueza produzida € cada vez maior,
enquanto a pobreza segue o mesmo caminho ascendente. Justificavel, apenas
separando o econdmico do social, o que remete, novamente, a pergunta sobre o
sentido da vida em sociedade. O capitalismo, para nés, torna-se antidemocratico,
apesar das eleicoes: milhdes de pessoas condenadas as mais basicas necessidades
jazem abandonadas em favelas, cinturdes de pobreza ao redor das cidades, margens
de rodovias (sdo estes os marginais?) e, também, na zona rural. A técnica, a cada dia
mais eficiente em produzir riquezas, nao consegue libertar os homens e as mulheres
das necessidades que os oprimem cada vez mais. Ao contrario, por meio da
concentracdo desigual da renda e da exploracdo econdmica, pobreza e miséria'’
subsistem em meio a uma gama de alienagdes que acorrentam os “assujeitados” da
sociedade. A sociedade do consumo esta bem mais interessada em criar necessidades
novas do que em satisfazer, efetivamente, as existentes.

De acordo com estimativas da ONU (Organizacao das Nacgdes Unidas), seis
milhdes de criancas morrem por desnutricdo a cada ano, mesmo nos paises
considerados em desenvolvimento, como é o caso do Brasil, india e Africa do Sul'®.
Levando em conta as estatisticas diarias, a dramaticidade da fome, perante a
opuléncia, revela uma tragédia sem proporcoes: vinte e cinco mil pessoas morrem a
cada 24 horas (a cada hora, mais de mil), vitimadas pela fome e pela pobreza. O

continente africano abriga o cimulo da barbarie, em termos de miserabilidade material:

" Os termos “pobreza” e “miséria” ndo sdo sindnimos. A pobreza constitui-se de caréncias dificeis de
serem supridas, auséncia de algo, essencialmente, necessario para a vida humana em sociedade, em
um dado momento histérico. E a negacdo, a um individuo ou grupo, de boa parte das riquezas
produzidas na sociedade. Tipificam a pobreza a luta constante pela subsisténcia, o desemprego, baixa
remuneragédo, escassez permanente de dinheiro, auséncia de reserva alimentar em casa, entre outros
(ALFONSO, 1979, p.59). E por isso que a pobreza precisa ser caracterizada em espago e tempo
determinados, a partir de certo nivel ou conjunto definido de caréncias. A miséria, embora seja parte da
pobreza (todos os miseraveis sdo pobres), supde um maior grau de caréncias, chegando ao extremo, no
qual as pessoas nao possuem o minimo necessario para satisfazer as mais agudas necessidades
fisiologicas. Em poucas palavras, a miséria € o Ultimo grau da pobreza.

'® Conforme a revista Isto E, edigdo de 6/11/2002.
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em paises como a Somadlia, na Africa subsaariana, 75% da populacdo é desnutrida'®.
Na América Latina, segundo dados da CEPAL (Comissdo Econbmica para o
Desenvolvimento Econémico da América Latina e Caribe), levantados em 2002, os
ultimos anos foram marcados pelo aumento expressivo das desigualdades sociais:
aumentou em vinte milhdes o numero de pobres, cujos percentuais passaram de 43%
para 44% do total da populacéo dos paises latino-americanos.

No Brasil, os resultados da PNAD (Pesquisa Nacional por Amostragem
Domiciliar) 2004, divulgados recentemente®, também permitem dimensionar a situagéo
das classes populares em relagdo a totalidade da populacdo. O IBGE (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica) considera como pobres os individuos cuja renda
familiar per capita é inferior ao valor correspondente ao necessario para atender a todas
as necessidades basicas (alimentacao, habitacao, transporte, saude, lazer, educacao,
etc.), e como indigentes aqueles cuja mesma é menor do que o valor necessario para
dar conta, tdo somente, das necessidades basicas de alimentacao. A variavel relevante,
quando se trata de medir pobreza sob a ética da renda, € a renda familiar ou domiciliar
per capita, que resulta da reparticao solidaria dos rendimentos de todas as origens
(trabalho, aposentadorias, pensbes, doacgdes, transferéncias, aluguéis, juros, etc.),
recebidos por todos os membros da familia ou do domicilio. Pobres foram considerados
aqueles individuos com renda per capita de, no maximo, R$ 100,00 por més.

Comparados ao ano de 2003, os resultados divulgados pela PNAD revelam uma
reducao da pobreza e da indigéncia. A proporcéo de pobres, mesmo caindo de 35,6%,
em 2003, para 33,2%, em 2004, correspondendo a 57,7 milhbes de pessoas neste

ultimo ano — menos 2,4 milhdes de pessoas do que em 2003, € assustadora: aproxima-

¥ Um comparativo entre a tabela 3 (apéndice C), que demonstra os indicadores demograficos de quinze
paises da Africa Subsaariana, reunindo 420 milhdes de pessoas, e a tabela 4 (apéndice D), ilustrando os
indicadores demograficos de quinze paises da Europa, com 388,9 milhdes, revela a brutal desigualdade
gue existe entre os grupos. As médias dos indicadores sintetizam a absurda disparidade: enquanto o
bloco africano tem uma expectativa de vida de 43,8 anos para homens e 45 anos para mulheres, o
europeu possui 75,9 e 81,7 anos respectivamente, quase o dobro; as taxas de analfabetismo se situam
em 38,8% nos paises africanos e em 4,1% nos europeus; a mortalidade infantil, para cada mil nascidos,
é de 101,2 no grupo africano, enquanto no europeu é de apenas 4,6%; por fim, segundo o IDH (indice de
desenvolvimento humano), que reune dados sobre as condi¢cdes de vida da populacdo: os paises
africanos apresentam em média um indice de 0,431 a0 mesmo tempo em que 0s europeus se aproximam
do maximo de bem-estar, que é 1, com indice médio de 0,937.

2 Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacaoc/condicaodevida> Acesso em: 28
jun. 2008.




64

se das populacdes de paises como Franca e Inglaterra (cerca de 60 milhdes) e supera,
folgadamente, uma Argentina inteira (40 milhdes de habitantes). O mesmo se percebe
quanto a proporcao de miseraveis (indigentes), que passa de 10% para 8%,
significando 13,9 milhdes em setembro de 2004 (menos 2,0 milhdes de pessoas do que
em 2003)".

A “estatistica” de Quintana (2007, p.23) ajuda a retratar a dureza de uma

concretude, n&o pouco, vulgarizada em nosso cotidiano:

As criancgas,

sem um tiro alias,

€ isso € que tornava o caso ainda mais espantoso,
morriam mais do que indios nos filmes norte-americanos.
E quando a gente acaso perguntava,

para se mostrar atencioso:

“Quantos filhos a senhora tem, Comadre?”

a comadre respondia, com ternura:

“Eu tenho quatro filhos e nove anjinhos...”

Nitidamente, no Brasil, a desigualdade e a injustica social representam a
caracteristica marcante da estrutura populacional. E o substrato préprio de nossa
desumana existéncia, causador de movimento por meio da indignacdo de todos os que
negam acomodar-se, passivamente, diante da barbarie. Constitui, por isso, a base de
acao da EP, sua razdo de ser em tempos de fim das utopias e das teorias, mesmo que
a realidade geradora se mantenha intacta... Conceber a opressdo como “motor”
significa trazé-la para a centralidade do processo educativo, desvelando-a como
resultado da obra humana, e ndo de uma forga divina ou natural que assim deseja.
Portanto, é a propria realidade negativa das classes populares que exige, em nome da
justica social, uma educacao libertadora, radicalmente, comprometida em fazer possivel
um futuro diferente, para todos. Como salienta Barreiro (1980, p.40), a EP se refere ao

movimento de libertacdo, ou seja, um “processo permanente através do qual o homem

' Conforme a tabela 1 (apéndice A), que apresenta os dados referentes ao rendimento familiar per
capita, no Brasil, em 2004, nota-se que em 26,6% dos domicilios a renda atinge, no maximo, meio salario
minimo e, praticamente, 11% sobrevive com um quarto de salario por més (cerca de vinte milhdes de
pessoas). Na tabela 2 (apéndice B), que evidencia a populagdo em seguranga alimentar, no Brasil, no
mesmo ano, 0s dados revelam que mais de setenta e dois milhdes de pessoas passam por algum tipo de
inseguranca alimentar, quase 40% da populacao brasileira.
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procura organizar a sociedade, de forma que sejam constantemente superadas as
contradi¢des de estruturas e relagdes que promovem qualquer ordem de dominagao”.
Para superar a dominacao imposta, a EP tem no conhecimento o seu objeto de
fundamental expressao, pois ele “nasce e se desenvolve na medida em que as pessoas
pensam e refletem sobre a experiéncia vivida em todas as suas praticas” (COSTA,
1981, p.14). A acao histérica, infinita e criadora, de conhecer a realidade concreta é
premissa elementar a transformacado das condi¢cdes sociais. Considerando que, em
sociedades classistas, a compreensdo que as classes populares tém acerca dos
acontecimentos imediatos é distinta das classes dominantes. Diferem tanto no modo de
experimentacdo da realidade, como na teorizagdo que a interpreta e explica (mesmo
que nao a justifique) de acordo com fatores condicionantes, proprios de cada contexto.
Dominantes e dominados, opressores € oprimidos vivenciam as relacées de
poder (sistematicamente, orientadas para a manutencdo e perpetuacdao da
desigualdade) que caracterizam a sociedade classista a partir de lugares opostos.
Alcancar a compreensao dessa dinamica de forcas para além do lugar de dominado,
por meio de uma percepg¢ao mais ampla e radical dos seus condicionantes, é o objetivo
inicial de uma educacao libertadora. Cabe as atividades educacionais imbuidas dessa
missdao oportunizar “um espaco onde as proprias camadas populares desenvolvam
(expressem, critiquem, enriquegam, reformulem, valorizem) coletivamente o seu
conhecimento”, bem como “as suas formas de apreender e explicar os acontecimentos
da vida social” (COSTA, 1981, p.14). E a partir do exercicio participativo que os
integrantes de um grupo podem construir um posicionamento novo, capaz de conduzir
a tomadas autbnomas de decisdo. Um exercicio que reforgca, crescentemente, as
competéncias voltadas para a transformacado do poder social e da prépria conjuntura
que os mantém oprimidos. Dessa forma, “toda acdo educativa € um processo de
descobrimento, criacdo e recriacdo de conhecimentos” (JARA, 1985, p.10), em que
conhecer se constitui em imperativo para agir e agir, em imperativo para transformar.
Em seu desafio transformador, a EP parte das praticas sociais concretas, dos
problemas e contradi¢gdes localmente situadas, problematizadas com énfase nao sé na
objetividade, mas, também, na maneira subjetiva com que sdo apreendidas e

interpretadas pelos sujeitos. Objetividade e subjetividade, dimensdes ligadas em um
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mesmo contexto, articuladas em sua particularidade, ao mesmo tempo inseridas em
uma totalidade coletiva maior. Do local ao global, refletir, conhecer, criar e agir, intuindo
empreender agoes transformadoras em escala cada vez maior, é o seu objetivo utépico.
Ela contempla, ainda, uma outra capacidade teorico-pratica: a de dimensionar os limites
e possibilidades, historicamente, condicionadas, que permita orientar a luta contra as
injusticas em sua trajetdéria multiplicadora.

A desigualdade (e nao a diferenca) social, em tudo o0 que provoca a homens e
mulheres €, considerada como injustica, constatagdo que permite destacar o principio
fundamental de que os seres humanos sao, ontologicamente, iguais. Todos humanos,
semelhantes uns aos outros, iguais como fazedores de cultura. Logo, € legitimo
questionar a justificativa da desigualdade que explora e oprime, por agcdo de uns, aos
préprios semelhantes. Com Freire (2002f, p.99), cabe destacar a distor¢cdo da vocacao
humana em sociedade, que é a humanizagdo. E assim que a EP revela a sua matriz
geradora, fundada nas contradicdes sociais, representadas pela existéncia (inequivoca,
em que pesem os discursos acerca da perda de sentido do termo “classe social”) de
duas classes antagbnicas: dominantes e dominados. Com efeito, se esta oposicao
classista ainda subsiste, e, como ficou evidenciado, tem-se agravado, a EP continua
atual em sua causa pela libertagao.

Ratifico que a EP balizadora das reflexdes aqui desenvolvidas e expostas é, por
esséncia, movimento politico e social “com as classes populares através da educacao”
(BRANDAO, 1985, p.61). Opde-se a uma tradicdo educativa escolar quase que,
exclusivamente, a servico da formacdo para o mercado. E ndo se trata somente do
ensino técnico, mas de toda a forma de ensino subordinada ao capital. A vocacao
humana de “ser mais” é suprimida e transformada em saber mais para o mercado. E o
racionalismo sistémico assumindo, hegemonicamente, todas as instancias da formacgéao
humana.

Penso em EP como um processo participativo de construcao e apropriacdo do
conhecimento, assim como de tecnologias para transformacédo da sociedade, em prol
de um projeto coletivo de formacao e desenvolvimento, socialmente, justo para todos.
Processo que tem, na soberania popular, o traco caracteristico e essencial da efetiva
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democracia, o seu horizonte de trabalho. As criticas®® ndo sdo capazes de fragilizar-lhe
como ideal educativo legitimo, a favor da liberdade de uma classe ampla, plural e
diferenciada, embora Unica em sua condicdo social: a classe dos oprimidos. As classes
populares séo, portanto, o principal foco de um projeto libertador que caracteriza,
centralmente, as diretrizes dessa proposta educativa (inclui as pessoas pertencentes as
classes C, D e E, de acordo com o IBGE, quase 2/3 da populagédo brasileira). Tal
premissa permite justificar a vinculacado entre o adjetivo “popular” e a educacao publica.
Basta lembrar quais sdo as escolas frequentadas pelas pessoas pertencentes a essa
condigéo.

O processo educativo libertador, onde quer que tenha vez, constitui um espaco
dindmico e democratico, com o objetivo de potencializar o empoderamento das classes
populares, em seu contorno politico, cultural e, mais amplamente, social. A necessidade
de justica, que orienta os esforcos para a transformagdo social em contextos,

2 por exemplo, Gonsalves (2002) e Garcia (2002). A primeira enfoca a pratica da educacéao libertadora,
em termos gerais, como revestida de “andlises mecanicistas, lineares” (p.71). Em sua andlise, a autora
critica os pressupostos epistemoldgicos de certas praticas de EP, consideradas “mentalistas” diante da
realidade “objetiva, exterior ao individuo, e que tem um conteddo em si mesma” (p.70). Nesse sentido, a
conscientizagdo seria um processo falho de construgdo do conhecimento, insuficiente para produzir os
resultados esperados, pois “sob o discurso da emancipagdo e da libertacdo, praticas de Educacao
Popular restringiriam o processo de reflexdo, desencadeando novas expressoes de submissdo” (p.71). A
andlise é coerente com o fato de haver, ndo raro, um dirigismo por parte dos educadores, que acaba
cerceando a acgdo libertadora em sua potencialidade plena. Porém, no aspecto teérico, a autora
argumenta com base na biociéncia, a partir do conceito de aufopoiese: a interacdo entre uma célula e
uma molécula tera conseqléncias determinadas nado pelas propriedades da ultima, mas pelo modo como
ela é “vista” pela célula. Soa complicado a transposicdo, mesmo que parcial, de conceitos e dinamicas
biolégicas para as ciéncias humanas, como a educacdo em sua especificidade sociologica. Afinal,
caberia indagar se, por acaso, as células interagem conscientemente com as moléculas opressoras, ou
se sao capazes de atuar indignadas com perspectiva de passado, presente e futuro. Sem falar que nao
somos moléculas ou células, mas uma organizagao especifica delas! Garcia (2002, p.15) entende que as
pedagogias criticas, como a EPB, atuam “como um tipo de pastorado das consciéncias e do bem agir
que tem efeitos disciplinares sobre a conduta dos sujeitos pedagdgicos”. Para a autora, € como se as
pedagogias criticas portassem uma identidade Unica, concepg¢ao que a torna contraditéria em relagao a
propria postura teérica em que se apodia para desenvolver suas reflexdes (como ela mesma afirma:
“inspirada em Michel Foucault acerca da governamentalidade e da ética, e em outros estudos pés-
estruturalistas”). Além disso, ao entender que tais propostas pedagoégicas prometem, magicamente, “a
emancipagédo da razdo, o progresso moral e social e a libertacdo da humanidade das cadeias da
ignorancia e da opressao de classe” (p.34), a autora opera um amplo reducionismo em sua analise:
Freire jamais fez promessas dessa natureza! Mesmo que ndo constitua a meta da autora, seu discurso
acaba contribuindo para atenuar o vinculo revolucionario que une a pedagogia critica as questoes
sociais. Impotente, é como se o sujeito inexistisse em si, para si e para o coletivo, jazendo na
incapacidade de provocar qualquer mudanga social. O descompromisso politico do sujeito estaria, assim,
relacionado ao do intelectual que o propaga: “a representagdo cultural ndo demonstra condi¢cdes de
provocar deslocamentos na exploragao dos grupos humanos oprimidos” (MCLAREN, 1999, p.73).
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tipicamente, opressores implica no processo de empoderamento politico da classe
oprimida. O ideal € que cada individuo se perceba como sujeito da historia junto aos
seus semelhantes, em processo de mudanca radical. A EP continua sendo o elemento
indispensavel (embora nao o Unico) para a consolidacao desses ideais de libertagao.

E momento de, explorando as categorias basilares desta pesquisa, refletir sobre
o papel da educacdo para a organizagdo social, considerando-a ndo apenas em seu
aspecto pedagogico, mas, também, no politico. A perspectiva ora assumida revela a
presenca de ambas as dimensdes, consubstanciadas nas categorias cidaddo e sujeito
social, que ganham uma maior radicalidade ao serem relacionadas a EP. Educacao que
néao se define em funcdo do carater formal, ou mesmo institucional, e se diferencia na
explicita diretividade politica pela qual se orienta. Constituiu-se, historicamente, como
vimos, na contramao do sistema de producdo e consumo capitalista, que caracteriza
sociedades como a brasileira no contexto econdmico e, consequentemente, também no
politico, estruturando um modo de vida hegemaénico.

Enquanto ideologia, visdo de mundo que transcende as relacées econdmicas
materializadas e se espraia pela cultura e modo de vida das gentes, o capitalismo, em
sua face contemporanea, busca, primordialmente, construir um modelo préprio de ser
humano. Por esse prisma, assemelha-se a outros projetos desenvolvidos ao longo da
histéria, como o socialismo e, até mesmo, o nazismo. Ambos propunham a formagao
humana afinada com as bases de cada uma das ideologias em particular. E um modo
de engendrar a concepcdo de mundo considerada correta, possibilitando a sua
consolidacdo e reproducdo. Porém, o diferencial do capitalismo neoliberal é, aliado as
nocdes de democracia representativa®®, agir protegido pelo discurso da liberdade,
pretensamente resgatando os ideais iluministas (liberdade, igualdade e fraternidade).
Obviamente, o faz sob uma o6tica prépria, de tal forma que os coloca, disfarcadamente,
a servico do fim maior, o lucro, resultado do processo produtivo no sistema. O individuo
livre, igualitario e fraterno é, na verdade, aprisionado em uma teia densa e pouco visivel
que o mantém competindo por mais capacidade de consumo e oportunidades de vida,

capazes de proporcionar a elevacao dessa capacidade.

% Bobbio (1986, p.44) explica que democracia representativa “significa genericamente que as
deliberagbes coletivas, isto €, as deliberagbes que dizem respeito a coletividade inteira, sdo tomadas néao
diretamente por aqueles que dela fazem parte, mas por pessoas eleitas para esta finalidade”.
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Dentro de tal conjuntura, penso que a educacao oficial, imbuida de formar o
individuo e socializa-lo, cabe moldar o mesmo na perspectiva da inclusdo, pois a
existéncia de excluidos nao oferece, somente, vantagens para a dinamica do sistema.
A perspectiva da inclusdo subentende que o sistema é o dado concreto e estavel, para
cuja adaptacdo devemos estar cada vez melhor preparados, visando ao bem-estar
mutuo, do individuo e do sistema. Consequentemente, a exclusdo deve ser evitada por
dois motivos principais, de ordem estratégica e funcional: a segurancga sistémica e o
reforgo a l6gica que o mantém. Saliento que a exclusao a ser evitada se da em relagéao
ao mercado, o que fragiliza o sistema. Em outras palavras, € preciso evitar a revolta, a
violéncia de qualquer natureza (que nao a estatal) e promover ao consumo o maior
numero possivel de individuos-clientes, chamados cidad&os.

Por sua vez a EP, ao opor-se ao sistema considerado opressor, opera a partir de
um ponto de vista critico. Ndo acredita na capacidade de acolhimento de uma
organizagdo social, articulada sobre os pilares da concorréncia, que classifica e
hierarquiza ao mesmo tempo em que prega a igualdade e a liberdade entre as gentes.
Logo, a inclusao jamais constitui horizonte maior pelo qual vale lutar. Seu propésito é a
ruptura com uma realidade que estd sendo, para “dialeticamente construir outras
possibilidades, sem aniquilar tudo o que existe” (GADOTTI, 2001, p.101). Contraria a
educacao oficial, a EP aposta na formacéo critica dos sujeitos, como caminho para a
estruturacao de resisténcias a massificagdo do consumo, em meio ao qual sucumbe o
individuo ideal (e concreto) do capitalismo. Também nao aceita o reformismo, entendido
como postura de natureza conservadora, face aos problemas sociais vivenciados. Nao
postula, em seu projeto libertador, obter concessbes, quaisquer que sejam, do
funcionalismo sistémico, acostumado a se auto-reconstruir de acordo com as
necessidades percebidas na histéria. Corajosamente, ratifica a utopia transformadora
“das relacdes de propriedade e da criacdo de um sistema justo de apropriacao e
distribuicdo da riqueza social” (MCLAREN, 2001, p.96). Luta pela transformacao,
mesmo que aceite a conquista de mudancas graduais como caminho para uma ruptura
mais complexa. Portanto, creio ser relevante, agora, formular respostas mais
consistentes ao questionamento em torno do horizonte de formacéao da EP: cidadao ou

sujeito social? Avancemos!



70

3.1 O cidadao e a Educacao Popular

Evidenciados os principios fundamentais da EP e a radicalidade libertadora que
a constitui, orientando o sentido da sua praxis, penso ser pertinente estender a analise
em direcao as vinculagdes possiveis com o cidadao (cidadania), dimensionando a sua
coeréncia (ou ndo) como horizonte formativo, sem deixar de lembrar que a imagem
social da escola € a de uma instituicdo social responsavel pela formacédo para e da
cidadania.

O artigo primeiro da Constituicdo de 1988%*, promulgada em 05 de outubro do
mesmo ano, define o Brasil como um Estado democratico de direito, estabelecendo os
seus fundamentos: (I) a soberania, (Il) a cidadania, (lll) a dignidade da pessoa humana,
(IV) os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa e (V) o pluralismo politico. Dos
cinco principios fundamentais da Republica Federativa do Brasil destaca-se a
cidadania, condi¢do do cidadao, como a caracteristica de existéncia dos individuos. A
cidadania aparece prevista legalmente, ancorada na prépria definicdo de republica, um
Estado de direito, ou seja, uma garantia juridica. E a mesma encontrada no artigo 52,
estabelecendo que “todos sdo iguais perante a lei”. Sob uma breve analise, é possivel
perceber que o texto constitucional contempla a cidadania em varios momentos,
revelando a importancia que lhe é conferida na sistematizacdo legal do Estado
Brasileiro. Entretanto, apurando um pouco mais a analise, ndo é dificil compreender
que, em momentos cruciais do texto, a cidadania se encontra muito bem delimitada em
relacdo a légica do sistema econdémico vigente. Como exemplo, cito o artigo 6°, que
prevé os direitos sociais: “Sao direitos sociais a educacao, a saude, o trabalho, o lazer,
a segurancga, a previdéncia social, a protecao a maternidade e a infancia, a assisténcia
aos desamparados, na forma desta Constituicao”.

Por que razdo néo consta, no referido artigo, sequer como direito legalmente
assegurado a todos, a habitacdo? Acaso nao se trata de um direito fundamental do
“cidadao” do Estado? O que ocorre € uma nitida colisio com os principios
mercadoldgicos, colocando a nu o aspecto formal do direito garantidor da cidadania,

cuja dimensao dos limites corresponde aos contornos permitidos pelos interesses

2 Disponivel em: <http://www.senado.gov.br/sf/legislacio/constituicao> Acesso em: 23 jun. 2008.
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hegeménicos. A Constituicdo € primorosa em definir direitos, porém, mesmo aqueles
estabelecidos acabam sendo mantidos no ambito abstrato da formalidade juridica. No
que diz respeito a educacdo, ainda tomando como base o texto constitucional, a
cidadania é responsabilidade atribuida ao processo formativo oficial, de acordo com o

que consta no artigo 205:

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragcdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho. (Grifos meus).

Mas, o que significa ser este cidaddo, previsto na lei maior, na qual a
responsabilidade pela formacdao é atribuida a educacao? Sera que educadores e
educadoras tém o discernimento necessario para posicionar-se diante dessa
responsabilidade, aparentemente neutra, que lhes é designada? Primeiramente,
constata-se o amplo apelo oficial pela cidadania, tal € sua disseminacao pelo aparato
legal do Estado. Destacando a inevitavel presenca do poder nas relagdes sociais,
especificamente no aspecto politico, chega-se a outra questao problematica: como
construgdo politica, a cidadania orientada a participacdo democratica no modelo
representativo ndo constitui uma formalidade necessaria e, a0 mesmo tempo,
conservadora? Considerando que as relagdes entre individuo e sociedade ocorrem de
maneira dialética, em que um conforma o outro reciprocamente, € conseqglente que
haja uma acao direcionada para o condicionamento humano, em direcdo ao paradigma
esperado pela ideologia dominante. Materialidade, em especial, relacées de ordem
econdmica e cultural, com énfase nas formas simbdlicas, circundantes, atuam com
fatores condicionantes, intimamente, ligados a instituicbes como a educacdo, em seu
viés escolar. Educadores e educadoras populares, atentos a essa vinculagao, buscam
atuar de maneira contra-hegemoénica, ancorados a uma outra compreensdo da
presenc¢a humana no mundo.

Embora a educagdo ndo se resuma ao espaco-tempo institucionalizado na
escola, como lembra Severino (2001, p.84), é o processo educativo que “promove a
insercdo dos individuos na esfera da realizacao da existéncia da espécie”. Considero

formal e oficial a educacéo instituida sob a responsabilidade do Estado, que sistematiza
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e executa as suas principais diretrizes. E a dimensao politica, materializada na forma
com que os individuos se relacionam com a sociedade, de acordo com a Constitui¢ao,
€ uma das tarefas da praxis educativa. O cidadao, como nucleo representativo da
politicidade da existéncia social, deve concretizar os anseios sistémicos. Por isso, é
formado em consonéncia aos principios do trabalho e da participacdo previstos e
esperados pala organizagcdo politica em vigor. Sem duvida, havendo um compromisso
politico da educagao, ele €, no meio oficial, o de conformar o individuo ao sistema,
garantindo a sua reproducdo. Nessa oOtica, a educacdo nao deve contribuir para o
desenvolvimento da capacidade critica dos educandos, pois 0 desvelamento ideolégico
das bases de sustentacao das relagbes sistémicas pode comprometer a sua existéncia.
Em sintese, é finalidade da educacgado oficial construir a cidadania, ampliando o
funcionamento politico da sociedade como estd sendo, assentada na democracia
representativa. E necessario observar, entdo, o que vem a ser cidadania e o significado
de uma educacéo para a cidadania.

O termo cidadania tem seu uso disseminado no meio educacional de tal forma
que é adotado tanto pela educacao oficial, como por setores da EP. Destaco a
concepcgao de Escola Cidada, desenvolvida pelo IPF de Sdo Paulo, desde o ano de
1994. Segundo Gadotti (2001, p.96) o movimento pela EC se origina na gestao de
Paulo Freire na Secretaria da Educagédo de Sao Paulo, criado com o objetivo de “fazer
frente ao projeto politico-pedagdgico neoliberal”. Gadotti explica que a EC esta,
fortemente, enraizada no movimento de educacido popular comunitaria, conhecido
como “Escola Publica Popular’. Esta proposta teve ramificacdes em varias regides do
pais, como foi o caso da prefeitura de Porto Alegre, no periodo 1993-1996, também
assumida pelo governo estadual (RS), entre 1999-2002. Porém, cabe salientar que
nesta experiéncia, apesar do discurso fazer uso dos termos cidadao e cidadania, ha um
outro significado subjacente. Conforme um trecho dos “Principios e Diretrizes para a
Educacéao Estadual” (2000, p.11):

A participacdo popular ndo acontece apenas através dos mecanismos
institucionais e/ou legais, como o voto (em periodo de elei¢cdes). Ela vai além
deles, uma vez que €& um processo social que possibilta as camadas
populares, além de manifestar seus anseios, interesses e necessidades,
interferir, influenciar, participar da elaboracdo e da tomada de decisdo, bem
como controlar sua implementagdo. Tratar da participagcdo popular é tratar,
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necessariamente, da constru¢gdo do ser humano enquanto sujeito
transformador da histédria. (Grifos meus).

O uso da expressao “sujeito transformador” atribui um sentido especial ao
objetivo da EC. E ndo se trata de aparicbes isoladas: sujeito e transformacéao
impregnam o documento em questado, conforme observado em outros momentos, como

na pagina 16:

Se ao longo da histéria a educacdo constituiu-se em instrumento de
domesticacao, de elaboracéo e reproducdo da ideologia da camada dominante
de cada periodo, com o objetivo de manter a ordem estabelecida, a pratica dos
movimentos sociais o0 exercicio da reivindicagdo, luta social sdo em si um
processo educativo de construgdo efetiva de sujeitos  histéricos
transformadores. (Grifos meus).

Na tematica numero um dos Principios e Diretrizes para a Educacéo Estadual, o
principio 2 (p.33) explicita: “Educagao Libertadora, formadora de sujeitos criticos e
transformadores da realidade, na perspectiva da construcdo de uma sociedade justa,
democratica e humanista”. Novamente, 0 mesmo sentido € visto na tematica nimero
quatro, que versa sobre concepgado de educagéo e desenvolvimento, principio 4 (p.43):
“Educacdo como processo permanente de formacdo de sujeitos autbnomos, com
posicao critica frente as desigualdades e injusticas sociais”.

A andlise desses principios revela, ainda, a pouca incidéncia dos termos cidadéao
e cidadania. E, quando aparecem, sao complementados, como no trecho abaixo
extraido da pagina 49:

Para o governo popular, democratizar é construir participativamente um projeto
de educacao de qualidade social, transformador e libertador, no qual a escola
seja um laboratério de pratica, de exercicio e de conquista de direitos, de
formagdo de sujeitos historicos, autbnomos, criticos e criativos, cidaddos
plenos, identificados com os valores éticos, voltados a construcdo de um
projeto social solidario. (Grifos meus).

Interpreto casos desse tipo como evidéncia da inseguranca no uso do termo
cidadao, tanto que ele normalmente exige, em prol da coeréncia discursiva, que lhe
seja atribuido o complemento. Suspeito que o cidadao presente no documento
analisado, construido a partir de uma concepcao libertadora de educacdo, ndo se
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identifica com o cidadao previsto nos textos oficiais, como a Constituicdo. No artigo
“Escola Cidada: educacdo para e pela cidadania™, Gadotti (2000, p.5) salienta que “a
maior ambicdo da Escola Cidada é contribuir na criacdo das condigdes para o
surgimento de uma nova cidadania”. O proprio autor, ao iniciar o texto, comenta que o
termo cidadania foi apropriado com sentido e significado diferentes, “tornando-se uma
palavra perigosamente consensual, um envelope vazio”, o qual pode conter todos os
tipos de sonhos e respectivas realidades. E no intuito de escapar de armadilhas como
esta que sdo atribuidos complementos a cidadania, na intencdo de manifestar um
sentido diferente do discurso hegemdnico. Gadotti (2000, p.1) também opta por este
caminho, afirmando que o conceito de cidadania, hoje, é mais complexo, pois, “com a
ampliacdo dos direitos, nasce, também, uma concepcdo mais ampla de cidadania”.
Entretanto, a armadilha ndo permite escapar tao facilmente. Se, como foi levantado, a
garantia da cidadania existe e tem se ampliado nos documentos oficiais, mantendo-se
em um patamar puramente teérico e formal, como aceitar que tal fato consubstancie na
pratica a sua instauracdo? Penso que continuamos aferrados ao formalismo ineficaz,
apaziguador e conservador de uma cidadania restrita a documentos. O cidadao pleno
dos Principios e Diretrizes para a Educacao Estadual € também defendido por Gadotti.
Resta entender o que seria esta plenitude, exigida por meio de uma expressao
discursiva identificada, historicamente, com hierarquizacao e desigualdade social.
Cortina (1997) descreve as exigéncias para uma cidadania plena, entre as quais
destacam-se as dimensdes politica, social, econémica, civil e intelectual. Porém,
somente a dimensao econbmica ja é suficiente para po6r em relevo o nivel de
incompatibilidade entre a cidadania plena e o sistema de producdo e consumo vigente,
ao prever a participacao dos trabalhadores na gestao e nos lucros das empresas. Ou,
entao, promovendo uma participacao compativel, isto é, pouco expressiva, sustentando
um “discurso cidadao” diante de uma realidade opressora, que, na pratica, nao oferece
condicdes de vida digna para todos, no sentido atribuido ao pleno da cidadania. Seria o
caso de, com o perdao da redundancia, incluir a participacado plena na gestdao e nos

lucros das empresas como um objetivo da EP? Creio nao ser este o melhor caminho.

% Disponivel em: <http://www.paulofreire.org/moacir gadotti/artigos> Acesso em: 12 jan. 2008.
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Buscando delinear consideragées mais aprofundadas acerca da polémica em
torno da cidadania e sua eventual pertinéncia aos propésitos da EP, passarei a

problematizar o conceito de cidadao no contexto histérico, desde a sua génese.

3.1.1 Uma genealogia do cidad&o

Cidadao é um termo de conotacdo eminentemente burguesa — habitante das
cidades, que significa, sob o cenario moderno, o individuo em gozo dos direitos civis e
politicos em um Estado. Entre eles, direitos que, na pratica, correspondem a deveres,
como no caso dos brasileiros, o de votar. A cidadania (condicdo do cidadao) é uma
palavra que se presta a empregos nos mais variados jogos de linguagem e de poder. A
funcéo polissémica de qualquer signo permite a sua modeliza¢do sob variados sistemas
semiobticos, inclusive divergentes. Mas, de forma geral, a cidadania tem configurado o
pertencimento do individuo a um Estado, regulamentador dos direitos e deveres
individuais e coletivos.

Adentrando na significacao histoérica do cidadao, somos remetidos, inicialmente,
a Grécia antiga, por volta dos séculos VIl e VI a.C. Por origem, a cidadania é uma
condicdo atrelada a participacao politica na polis (cidade-estado). A insercao na
atividade politica é uma referéncia a vida na cidade, do latim civitas, homénimo do
grego polis, caracterizando a participacdo do individuo na definicdo dos rumos da
cidade a qual pertence. Em seus primoérdios, nitidamente, a cidadania é a condi¢do
tipica de quem vive na cidade e em sociedade. De certa forma, cidadania e liberdade
estdo imbricadas em dados periodos da histéria.

Em sua génese, o cidaddo ocidental se constitui em paralelo ao surgimento das
cidades-Estado (DUETTO, 2004), quando a cidadania coincide com a ag¢ao militar,
fundante de um modelo ocidental da guerra, implementado em funcdo dos interesses
dos proprietarios rurais em defender suas posses. E possivel visualizar uma légica

geopolitica perfeitamente vinculada ao campo do poder, consolidando a idéia da



76

inviolabilidade da propriedade privada. Curiosamente, a cidade para 0os gregos “nao se
tratava de um espaco fisico situado numa cidade ou em qualquer outro aglomerado no
sentido urbanistico do termo”, mas sim “de um conjunto de homens livres decidindo
coletiva e livremente o destino de sua comunidade” (DUETTO, 2004, p.62). A cidade
esta, portanto, onde estdo os seus cidaddos. E da organizagdo militar, na qual
participavam os homens livres impelidos por interesses vinculados as suas posses, que
surge a democracia, por origem, um sistema (geo) politico e econémico explicitamente
classista.

Com base nos estudos de Mossé (1993) sobre a cidadania na Grécia antiga, €
possivel concluir que a relagdo cidade — Estado, concebida atualmente, é bastante
diversa do contexto grego. Nao havia um Estado Unico, mas um conjunto de pequenas
organizacdes politicas, nas quais as cidades despontavam como sistemas melhor
estruturados. De inicio, somente uma minoria composta pelos homens, possuidores das
melhores terras, compunha a comunidade civica, enquanto o grosso da populagdo vivia
em situagdo de dependéncia, maior ou menor. As decisdes “publicas” eram tomadas
pelos conselhos restritos dos notaveis, “bem nascidos”. Relevante salientar que, em
relacdo ao mundo grego, todos os saberes acerca da politica e da cidadania acabam
fluindo para Atenas, a cidade da qual se disp6e de melhores informacdes.

Por volta do século VIl a.C., os gregos empreendiam um forte movimento
expansionista em direcao ao mediterraneo, principalmente em busca de terras férteis. A
posse da terra refletia a desigualdade entre ricos e pobres. E estes, na maioria
camponeses que trabalhavam como rendeiros nas propriedades maiores, nao
raramente, acabavam escravizados quando endividados junto aos grandes
proprietarios. Com a grande concentracao de riqueza diante da brutal miserabilidade a
que eram submetidas mais e mais pessoas, caracterizou-se um quadro de grave crise
social em Atenas. Frente a unidade da cidade ameacada, no ano de 594 a.C., o
legislador Sélon instituiu reformas como a abolicio da escravidao por dividas.
Entretanto, a divisdo das terras publicas, conquistadas através do movimento
expansionista, nao foi submetida a critérios de igualdade. O destaque do reformismo de
Solon é o fato de ter “dotado a cidade de leis escritas para que a justica fosse a mesma
para todos” (MOSSE, 1993, p.19). Desde entdo, todos em Atenas passaram a ser
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iguais perante a lei, embora desiguais, de fato. Na Atenas dos séculos VI e V a.C.,
todos foram incluidos na condicdo de cidadaos, embora apenas uma minoria tivesse
acesso as mais altas magistraturas, ou seja, “aqueles a quem a riqueza e o tempo livre
permitiam disputa-las”. Mesmo nas assembléias publicas, a situacao caracteristica era
a seletividade, classificando os participantes entre ativos e passivos, como afirma
Mossé (1993, p.19): “Se é verdade que todos podiam ter a palavra nas assembléias,
nao & menor verdade que s6 falavam aqueles a quem a educagéao tinha tornado habeis
no uso da palavra e que eram capazes de se impor a uma assembléia numerosa”.
Portanto, na pratica, apesar de todas as reformas instituidas e caracterizadas
principalmente pela inclusdo universal ao status de cidad&do, as condi¢des de vida,
efetivamente, pouco mudaram. A desigualdade econdmica se refletia no exercicio

politico, segundo o mesmo autor (1993, p.19):

Mas além das proprias magistraturas, também a direcdo das questdes publicas
permanecia nas maos de uma minoria de homens instruidos, bem nascidos e
em geral suficientemente ricos para impressionarem o demos com a sua
munificéncia em beneficio de toda a cidade. (Grifos meus).

Cidadania e lei, como principios de organizacado social e politica, andam juntas
desde a antiguidade, explicitando, por origem, o carater emancipatorio e reformista
subjacente a inclusédo formal oferecida pela legislagao.

Chatelet (2000, p.16) também ratifica a nocao de que a inclusao cidada, naquele

momento, teve um significado reformista:

No final do século VI a.C. e durante a segunda metade do século seguinte, o
poder democratico realizou uma série de reformas que estenderam o estatuto
de cidaddos plenos a totalidade dos habitantes masculinos nascidos
atenienses, assegurando-lhes assim a igualdade diante das leis (isonomia) e o
acesso as magistraturas.

Na Grécia antiga, eram os cidaddos que, diferentemente dos escravos, das
mulheres, dos estrangeiros e dos despossuidos de fortuna, deliberavam acerca dos
destinos da cidade. Pertinente é ressaltar que a liberdade de participacao estava bem
delimitada, comportando um restrito universo de individuos, o que enfatiza o carater

elitista e discriminatério da cidadania em seu berco. O cidaddao é por origem, ativo
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politicamente. Porém, o grau de discriminagdo manifestado pela parcela genuinamente
participativa comprometia a cidadania, como condigcdo possivel de ser lograda pela
universalidade dos individuos. Afinal, a ingeréncia politica dependia do género
(somente homens), do nascimento (somente o0s nascidos em terras gregas) e da
condicao econémica (somente proprietarios de terras). Com isso, a concluséo é de que
o regime de governo ndo era outro, sendo a aristocracia.

Semelhante a polis grega, na civitas romana, os patricios, familias poderosas,
eram os administradores da vida na coletividade urbana. Os ndo nobres e estrangeiros
compunham a plebe, mantida a parte dos direitos politicos. Os plebeus faziam parte da
camada social formada por pessoas de origem diversa, que ndo possuiam quaisquer
direitos, apenas deveres. Exerciam atividades como a pequena agricultura, o comércio
e o artesanato. Abaixo deles ainda havia os escravos (capturados em guerras) € 0s
plebeus que deviam algo aos patricios. Na ldade Média, com a queda do império
romano, no século V, os governos passaram a ser constituidos por monarquias e as
camadas sociais compostas por nobres, membros do clero e camponeses. Os cidadaos
nao existiam nessas sociedades de ordens, onde clero e nobreza detinham o saber e 0
poder politico, semelhante, nesse sentido, aos cidadaos gregos e romanos.

Precedendo, historicamente, ao nascimento do capitalismo, ainda na ldade
Média, as cidades comecgaram a crescer, € a urbanizag¢ao se tornou um fenémeno tipico
do contexto em transformacdo. Isso possibilita entender porque a cidadania renasce
vinculada a nogao de liberdade. Muitos dos habitantes urbanos eram oriundos dos
feudos, ex-servos que buscavam a liberdade nas cidades. Comparadas as condicoes,
servos de gleba e cidadao (aqui compreendido como habitante das cidades em
ascensao), esta representava uma possibilidade de vida bem mais promissora. As
cidades oportunizavam trabalho e condicées de sobrevivéncia bem melhores do que os
feudos. Por isso, a cidadania representava a liberdade em relagdo a condi¢do servil
vivenciada nas grandes propriedades, sob o poder dos senhores feudais. Nesse
rearranjo historico, a cidadania se reconstrdi baseada na reformulacdo do antigo
significado. Agora conta a igualdade dentro de uma nova classe, a burguesia mercantil,
anunciadora do capitalismo como sistema de produgédo e consumo hegemdnico a partir

da modernidade.
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O segundo momento classico da histéria da cidadania situa-se nos primérdios do
desenvolvimento da organizagdo capitalista, considerado, por Covre (2007, p.17), o
resultado das lutas emancipatérias da classe burguesa contra o feudalismo. Refere-se,
portanto, ao periodo moderno, cujas raizes remontam ao século XV. Mas foi a partir do
século XVII que, efetivamente, materializou-se o ideal democréatico responsavel pela
retomada do status de cidadao de um Estado, tendo como marco a Revolugédo Gloriosa
na Inglaterra em 1688-1689. Com a consolidacao do parlamentarismo, ganhavam corpo
as constituicdes, que formulavam as relacdes juridicas normativas, em oposicao as
normas difusas e arbitrarias vigentes na monarquia. Como lembra Mello (1994, p.30), a
democracia parlamentar inglesa € derivada nao apenas das nog¢des ideais de
igualdade, mas também do principio da liberdade, fortemente influenciada pelo
liberalismo de John Locke (1632-1704). Covre (2007, p.25) entende haver, em Locke,
uma composicado de cidadania cuja interpretacdo se prestou a legitimar a exploracéao
burguesa sobre o povo trabalhador. De fato, no capitulo V do “Segundo Tratado Sobre
o Governo Civil”, abordando a propriedade, Locke (1994, p.97) explica ter o objetivo de
“‘mostrar como 0s homens podem ter adquirido uma propriedade em porgdes distintas
do que Deus deu a humanidade em comum, mesmo sem 0 acordo expresso de todos
0s co-proprietarios”. A capacidade, o empreendedorismo, a iniciativa e a disposicao,
quesitos intrinsecos ao funcionamento do capitalismo, estdo presentes na justificativa
desenvolvida por Locke diante da propriedade privada. Ora, a competicdo exige
vencedores e estes serdo 0S mais capazes, autorizados a propriedade e sua

exploragéo:

Deus deu 0 mundo aos homens em comum; mas desde que Ihos deu para seu
beneficio e para que dele retirassem as comodidades da vida de que fossem
capazes, ndo se poderia supor que Ele pretendesse que ela permanecesse
sempre comum e inculta. (LOCKE, 1994, p.101).

Eis que se materializa mais uma concepcao de cidadania que prevé a desigual
condicdo social entre os membros. Para o inglés, o conjunto de rendncias que 0s
homens fazem, ao entrar na sociedade (igualdade, liberdade e o poder executivo
possuidos no estado de natureza), decorre de um interesse maior: melhor proteger sua
liberdade e propriedade.
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Através da Revolucédo Francesa (1789) consolidaram-se a classe burguesa e o
seu sistema de producado e consumo, o capitalismo. Como afirma Covre (2007, p.20):

De um lado, trata-se do processo — o mais avang¢ado que a humanidade ja
conheceu — de saida do imobilismo da sociedade feudal. Nessa evolugao,
despontou a cidadania em sua proposta de igualdade formal para todos. De
outro lado, porém, delineia-se 0 processo de exploragdo e dominacao do
capital.

A cidadania representava, para a burguesia, a possibilidade de, contando com o
apoio de todos os setores subalternos (artesdos e camponeses), romper, radicalmente,
com os privilégios do nascimento, preponderantes no sistema feudal. Ao Estado de
nascimento opunha-se o Estado de direito. Percebe-se, na formulagdo dos ideais
revolucionarios de 1789, a apropriacao parcial do pensamento politico de Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778). De maneira oposta a Locke, Rousseau pensa a condi¢ao social
sempre em funcdo de relacbes de justica e contra as desigualdades, ainda que
considerando as diferencas. E nesse sentido que elabora a sua concepcdo de
democracia, estribada ndo na representatividade, e sim na efetiva participagao direta
nos assuntos publicos. Para Chéatelet (2000, p.73), Rousseau propde o desafio de
sistematizar um outro direito politico, completamente distinto daquele em vigor até
entdo. Considerado por Rousseau como o responsavel por fixar a desigualdade entre
0s homens, em que a “tensdo entre o individual e o coletivo resolvia-se na equacao
entre o poder e a liberdade”. O “Contrato Social” de Rousseau ndo separa igualdade e
liberdade, pois é nelas que se funda:

Se indagarmos em que consiste precisamente o maior de todos os bens que
deve ser o fim de qualquer sistema de legislacdo, chegaremos a conclusao de
que ele se reduz a estes dois objetivos principais: a liberdade e a igualdade. A
liberdade, porque toda a dependéncia particular é igualmente forca tirada ao
corpo do estado; a igualdade, porque a liberdade ndo pode subsistir sem ela.
(ROUSSEAU, 2001, p.62).

O pouco do ideario de Rousseau que nao fez parte da constituicdo do Estado
revolucionario francés reside, justamente, nesses dois aspectos fundamentais:
liberdade e igualdade, uma garantindo a outra, além do exercicio direto do poder

politico. Sabidamente, vingam a democracia representativa e a desigualdade social.
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Semelhante a Atenas de Sélon, onde todos sao cidadaos, vistos iguais perante a lei, a
cidadania renasce com outra face, sedimentada, porém, nos velhos principios e
objetivos. Formalismo e propriedade privada; inclusdo, emancipacdo e reforma®.
Conforme destaca Ribeiro (2002, p.118):

A cidadania moderna, vinculada ao Estado-nacgédo e a afirmacdo da burguesia
enquanto classe, guarda, em sua definicdo, elementos comuns. E, ao mesmo
tempo, diferentes dos encontrados na cidadania grega. O cidaddo, tanto o
grego classico como o europeu moderno, € um individuo masculino, dotado de
razao e proprietario.

A igualdade e a liberdade de matriz rousseauniana restam limitadas pelo poder
econbmico, atendendo aos interesses dominantes. A concepcado de liberdade e
igualdade modernas circula disfargada em um discurso sedutor, com ares de
universalidade, quando “refere-se basicamente a eliminagao dos privilégios estamentais
e dos entraves para o comércio” (RIBEIRO, 2002, p.121). E por este caminho a
chegada a cidadania na atualidade.

Com a criagao dos estados nacionais, consolida-se um conjunto institucional que
favorece o novo paradigma de producao e, com ele, o poder politico baseado nos ideais
de igualdade, liberdade e propriedade. Esta como horizonte concreto, depende de um
aparato juridico que a defenda, salvaguardando sua condicdo e permitindo a
manutencdo das liberdades. Nascem os direitos politicos e o estatuto juridico da
cidadania, para os quais 0 ano de 1789 representa um marco histérico. A Revolugcao
Francesa origina a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidad4o?’, cujo artigo Il
afirma que “o objetivo de toda associacao politica é a conservacao dos direitos naturais
e imprescindiveis do homem; esses direitos sdo a liberdade, a propriedade, a
seguranca e a resisténcia a opressao”.

% Mesmo concordando com o significado transformador da Revolugédo Francesa, vale lembrar que a
burguesia foi revoluciondria apenas até chegar ao poder, consolidando suas idéias politicas e
econdmicas. Desde entdo, em se tratando de cidadania, de acordo com Mossé (1993, p.71), ha duas
espécies: os cidaddos ativos e os cidadaos passivos. Estes, expulsos da participagao politica em fungao
de sua pobreza.

%" Disponivel em: <http: www.educaterra.terra.com> Acesso em: 02 jul. 2008.
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Com relacdo a lei, o artigo VI, aparentemente, inspirado em Rousseau
representa, de forma comparativa, a origem do formalismo observado em nossa

Constituicao:

A lei é a expressdo da vontade geral; todos os cidaddos tém o direito de
concorrer pessoalmente ou por seus representantes, a sua formacao. Ela deve
ser a mesma para todos, seja protegendo, seja punindo. Todos os cidadaos,
sendo iguais a seus olhos, séo igualmente admissiveis a todas as dignidades,
lugares e empregos publicos, segundo sua capacidade e sem outras distingdes
que as de suas virtudes e de seus talentos.

Desde entdo, a cidadania se caracteriza pela titularidade de direitos individuais
previstos por um Estado legalmente instituido. ldentificada com os anseios de uma
classe em ascensao, a nova cidadania se afirma de maneira semelhante a cidadania
antiga, basicamente, sobre os pilares da liberdade proporcionada pela propriedade,
protegida pelo direito positivo. Trata-se de um status social afinado com interesses
hegeménicos, em resposta as novas formacodes de relagdes de poder. E no seio delas,
diferentes das do feudalismo, uma velha situagdo se mantém determinante ao acesso
dos critérios minimos da cidadania como participacdo ativa na sociedade: a
desigualdade social.

Marshall (1967) estabelece uma contextualizagdo histérica do conceito de
cidadania a partir da modernidade, subdividindo-a em cidadania civil, cidadania politica
e cidadania social. A primeira diz respeito ao periodo de sistematizagdo do direito
burgués, garantidor das liberdades individuais, conforme demonstra a Declaragdo dos
Direitos do Homem e do Cidadao (1789). A cidadania politica é sedimentada ainda no
século XIX, através das politicas de participacdo nos governos, ou seja, as democracias
representativas. O voto simboliza a cidadania politica, conferindo ao cidadao o papel de
agente nas relacdes de poder. Por fim, a cidadania social € uma caracteristica tipica do
século XX, proporcionada pela efetivacdo do Estado de Bem Estar Social em paises
europeus como Alemanha, Franga e Inglaterra. Embora os direitos de cidadania néo
correspondam, diretamente, aos direitos humanos, é perceptivel uma nitida zona de
convergéncia entre eles, influenciada, principalmente, pela Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, emitida pela ONU em 10 de outubro de 1948, apds a Il Guerra
Mundial. Esta declaragédo estabelece o direito a vida, proibicao de tortura, liberdade da
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escravidao, igualdade perante a lei, entre outros. Nas palavras de Marshall (1967,
p.61):

Os direitos politicos estéo relacionados ao direito de participar no exercicio do
poder politico como um membro de um organismo investido da autoridade
politica ou com eleitor dos membros de tal organismo. Os direitos civis sao
necessarios a liberdade individual, liberdade de ir e vir, liberdade de imprensa,
pensamento, fé, o direito a propriedade e de concluir contratos validos e o
direito a justiga. Enquanto que os direitos sociais referem-se a um minimo de
bem estar econdmico e segurancga, ao direito de participar por completo da
heranga social e levar a vida de um ser civilizado de acordo com os padrdes
que prevalecem na sociedade.

E a dimensdo social da cidadania que explicita o maior abismo entre o
formalmente previsto e o efetivamente alcancado. A desigualdade das condicbes
econbmicas entre os individuos constitui-se em um impeditivo concreto para a fruicao
do que é previsto em lei, inclusive quanto aos aspectos politicos e civis. A concretude
da cidadania, entendida como a correspondéncia entre o legal e o efetivo, continua
dependente do fator material. Mesmo ndo havendo mais escraviddo, o modo de
producdo e consumo dominante, ao primar pela posse do capital, determina,
incisivamente, a capacidade de participacao ativa, aproximando-se da cidadania antiga
em seu carater excludente.

No escopo da moderna democracia capitalista, cidaddo vem a ser o individuo
medianamente “instruido e participante, desde que ordeiro e subalterno” (BRANDAO,
1985, p.83). Considerando o mundo fetichizado da mercadoria, a educagao compativel
as expectativas desse individuo é aquela que, de acordo com Brandao (2002, p.11),
forma “pessoas que se reinventam através do saber e do desenvolvimento de suas
capacidades, para virem a ser exatamente isso: competentes, competitivos destinados
a vencerem na vida, isto é, no mercado”. Nessa concep¢ao, o processo de formacao
humana engloba dimensdes de competéncia técnica e utilitaria, com o fito de “produzir”
0s novos “produtores” da mercadoria e do seu consumo, jamais anunciando a
construcéo de um outro mundo.

Ser cidadao é uma questao legal (0 que nao implica em legitimidade, do ponto de
vista de uma ética do ser humano), garantida pelo direito (burgués): juridicamente,
depende de formalizacdo burocratica, documental. E comum haver campanhas de
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estimulo a cidadania, promovidas pela midia televisiva, que patrocina, inclusive, o dia
da cidadania, (0 seu apice, verdadeiro momento culminante) em que os individuos
podem vir-a-ser cidadaos. Afinal, nessa data inesquecivel, é ratificada a condicdo de
cidadania (podendo o cidadao optar por “visitar” um médico ou, até mesmo, cortar o
cabelo) através da emissdo dos documentos de identificagdo. Entre estes, a carteira de
trabalho, mesmo que venha a permanecer em branco o resto da vida: ndo importa, diz
respeito ao cidadao. Além disso, com um pouco de boa vontade, é possivel concluir
que todos os brasileiros podem, efetivamente, ser cidadaos, basta que queiram. Nao ha
do que reclamar, pois a “lei é igual para todos”, assim como as oportunidades de
ascensao social. Sob um ritmo acelerado, urge que tudo seja “democratizado” de
acordo com o perfil agradavel ao sistema, tal como ocorreu com a EB, no Brasil, nas
ultimas duas décadas.

O processo de democratizacdo da escola publica elevou, consideravelmente, o
numero de vagas nos niveis meédio e fundamental, bem como a quantidade de
professores, sem que o aporte de recursos em proporcdo compativel fosse destinado.
Reproduzindo a visdo quantitativa e tecnicista, que permeia acdes politicas dessa
natureza, as escolas cabe formar “o individuo andréide, replicante, peca de uma
engrenagem que se move apenas em funcdo da légica da tecnologia”
(VASCONCELOQOS, 2003, p.18). O resultado? A deterioracdo qualitativa, vitimando o
panorama escolar e conduzindo os seus sujeitos (alunos e professores) a auto-
degradacao permanente, em vista da auséncia de horizontes.

Vive-se em meio a um apelo constante por mais democracia, por constru¢cao da
cidadania, tanto pela classe dirigente da politica nacional, como pela midia e,
contraditoriamente, o que existe, na pratica, € o aumento da desigualdade e da injustica
social. Sera esse 0 significado concreto do apelo democratico e cidaddo no mundo
capitalista, para alguns o melhor dos mundos, preocupado menos com O
desenvolvimento humano do que com o econémico? Por esse prisma, a relacao entre
educacgao e sociedade é balizada pela formacao de um individuo capaz de se “incluir”
na ordem social vigente (adaptacdo), reconhecendo-se em condi¢coes (direitos e
deveres) de contribuir com o seu aperfeicoamento. Uma vez incluido na ordem social,

ele deve continuar participando, esporadicamente, do processo politico. Nada téao
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coerente: uma democracia formal (e legal), mantida por uma cidadania formal (e legal),
constituida por cidadaos cumpridores dos seus deveres. Mas, vale destacar, ndo um
cidadao rousseauniano, livre por que submetido as proprias leis que criou. Portanto,
formar o “cidadao” é uma tarefa essencial a educagao governada pelos interesses da
classe dominante, isto €, assumida como “legitima” pelos oprimidos, ganha estatuto de
fatalidade imutavel, mantendo a “ordem” social como esta, tornando-a hegemaénica. Em
suma, dificilmente é possivel conceber que formar o cidadao é a tarefa cabivel a uma
EP libertadora, que se compromete com a urgéncia dos oprimidos de toda ordem.

A existéncia concreta da desigualdade social imprime uma submissao
profundamente diferente aos desiguais, invertendo a igualdade legal e tornando-a uma
mera formalidade. A lei é igual para todos os iguais, diferente (rigida ou complacente)
com os diferentes. Nao é essa mesma igualdade formal, valida somente no discurso,
que mantém os “cidaddos” desiguais resignados? E provavel, afinal, caso o “cidaddo”
figue descontente com, por exemplo, a saude publica, basta optar pelos planos
privados: é uma questao de escolha.

Acreditando nisso tudo, o cidadao que tem o publico e o privado a sua escolha é
absolutamente livre e incondicionado, mesmo que, ha tempos, ndo tenha um trabalho
digno, uma casa, roupas e alimentacdo adequadas. E como se, na gestdo
mercadoldgica da vida humana democraticamente globalizada, o “e” inclusor, fosse a
norma maior. Na verdade, o que rege a sobrevivéncia é a lei do mais apto, tipico
neodarwinismo social, em que até mesmo o “ou” da opc¢ao fica restrito a uma minoria,
crescentemente, reduzida de “cidadaos”.

A concepgéo de cidaddo, vigente em nossa sociedade “democratica”, difere da
cidadania aristotélica (grega). Nesta (sem esquecer a seletividade do status de cidadao,
conferido apenas aos “homens livres”), como visto anteriormente, o cidadao é
participante ativo, tanto das guerras como em quaisquer decisdes politicas de interesse
publico; naquela, o cidaddo somente pode tornar-se ativo, decisoriamente, em dois
casos: quando vota e delega poder aos seus pseudo-representantes ou quando, além
de votar, € um dos eleitos para cargos politicos. Escolher os individuos politica e
administrativamente capazes de decidir, em nome de toda a populacdo, os rumos do
Estado, é decretar a incompeténcia da maioria esmagadora das pessoas e constituir
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uma tarefa rigorosa, em virtude de sua relevancia. Porém, o eleitor, além de dificilmente
conhecer o eleito, em geral esquece com facilidade que nele votou. Raramente cobrara
0s compromissos assumidos pelo entdo candidato na campanha. Mas, o que importa é
exercitar a cidadania votando e isso foi cumprido. Ora, na verdade, corresponde a uma
espécie de aristocracia®®, considerando que os eleitos constituem uma categoria pouco
renovavel, defendendo interesses corporativos. Como resultado dessa “elitizagdo”, o
sentido da participacao popular é débil, provocando o apassivamento do “cidadao” e a
sua resignacao diante dos rumos da sociedade.

Atualmente, o direito se apresenta como fonte e guarda da cidadania. Porém,
como a lei é igual para todos, mesmo que a igualdade nao passe de uma quimera, 0s
direitos prometidos aos membros do estado ndo passam de pura abstracao. O que tem
havido é a aceitagdo passiva do discurso corrente nos meios de comunicagao,
indicando que, para ser cidadao, basta estar registrado em cartério. Esta cidadania
juridica vai ao encontro do formalismo legal, portanto, teoricamente, cada individuo-
cidadao conta com as garantias institucionais. Em contrapartida, é viabilizada a sua
inclusdo nos programas sociais governamentais, voltados, provavelmente, para a
garantia daquele bem-estar minimo, salientado por Marshall (1967). O movimento
convergente, empreendido por governos, midia, grupos econémicos e até ONGs em
direcdo a cidadania, no que tange a sua universalizacdo, transparece objetivos de
preservacao sistémica. Robustece a emancipacéo (inclusao social estratificada, melhor
identificada como forga de consumo induzida) e a reforma, visando brecar eventuais

movimentos de transformacao profunda da sociedade.

® Refiro-me as caracteristicas de nossa atual forma (democratica) de constituir o governo em seus
distintos niveis. A escolha dos “representantes do povo” ocorre sob clara influéncia dos meios de
comunicacao, principalmente a TV, que exerce forte poder de convencimento na opinido publica. Como
resultado, ha uma concentragdo do poder em torno de alguns individuos que se perpetuam por longos
periodos na representagdo politica. Consequentemente, o fraco indice de renovagéo revela a existéncia
de grupos facilmente identificados como profissionais da politica, em que o merecimento &, ndo pouco,
guestionavel.
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3.1.2 A cidadania e seus agregados: emancipacao e reforma

De acordo com as andlises historicas empreendidas, julgo procedente relacionar
o significado do conceito de cidadania, em suas mutagbes, as mudancas
socioeconémicas provocadas desde a antiguidade. As nocdes de liberdade e de
igualdade, influenciadas, diretamente, pelo contratualismo rousseauniano (O Contrato
Social), acompanharam a evolugdo conceitual da cidadania. Paralelamente, merece
destaque a vinculacdo entre o significado atribuido a cidadania e os anseios
aparentemente universais, porém, de fundo particularista. Em seus interesses
majoritarios, as camadas dominantes ajustaram o conceito as aspiracées de cunho
politico, econémico e social. Igualdade e liberdade entre os cidaddos se mostrou como
a caracteristica preponderante das cidadanias grega e romana. De modo semelhante,
os revolucionarios da modernidade buscavam a igualdade com relacdo ao clero e a
nobreza, assim como a liberdade (de pensamento, de credo, de ir e vir...).

Com a urbanizacao acelerada, a cidadania se torna, formalmente, a condicao
universal dos habitantes da cidade, como forma de nao contradizer os ideais de
igualdade e liberdade, esteio das revolugdes burguesas. Abstraindo da realidade social,
marcada pela desigualdade extrema entre os individuos, a cidadania universalizada
engloba a todos, desaguando em ideologia conservadora. Qual a melhor solugédo para
conflitos oriundos de diferentes concepgdes religiosas, étnicas e culturais, assim como
da desigualdade social, a ndo ser igualar teérica e formalmente a todos sob o rétulo de
cidadaos? Marshall (1967, p.63) salienta que os direitos conquistados e vinculados a
cidadania, principalmente a partir do século XIX, constituem uma resposta direta do
sistema e da classe que o dirige aos conflitos sociais que punham em risco a
estabilidade social. Logo, as reformas sdo necessarias, no sentido de abrandar o grave
problema causado pela desigualdade material, estendendo uma espécie de “rede de
protecdo”, capaz de anestesiar os oprimidos da sociedade.

Todo o conjunto de direitos, aos poucos, somados nas Uultimas décadas,
vinculados a cidadania e universalizados através do seu significado, ndo correspondem
a materializacdo de igualdade e liberdade. O sentimento de inclusdo € o beneficio

maior, tanto para os cidadaos possuidores de amparo formal, como para a estrutura
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social em vigor. Estrutura que se fortalece com os lampejos de participacéo politica,
proporcionados a cada dois anos pelas eleigdes. Certiddo de Nascimento, Carteira de
Identidade, CPF e Titulo de Eleitor sdo os atestados da cidadania contemporanea. Sao
eles que permitem a inclusdo nos programas assistenciais, a abertura de conta em
instituicado bancaria, a compra a prazo e o voto, atitudes esperadas do cidadao. Porém,
todo o arcabouco legal, constituido em funcao das garantias da cidadania universal, €,
explicitamente, insuficiente, ndo esquecendo que o direito se forma como direito de
uma determinada classe. Se resultasse, concretamente, naquilo que prevé, estaria
contrariando a prépria existéncia e comprometendo todo o sistema que ajuda a manter.
Na verdade, cidaddaos continuam sendo os proprietarios do capital e,
consequentemente, do poder na sociedade. O teorico status universal de cidadao nao
corresponde as condicdes vivenciadas na pratica, pois ndo é a cidadania que instituiu o
direito, e sim o contrario. E possivel interpretar nosso contexto social como uma
comunidade de cidadaos livres e iguais? Diante do questionamento, apoio-me em
Canivez (1991, p.147), que expressa uma resposta pontual: “A sociedade moderna
impde aos individuos que se considerem coisas. Ela os confina em uma rede de
dependéncias, em relagdes de poder em que ninguém € na verdade seu préprio dono”.
Assim, conclui, “ninguém, na sociedade, € verdadeiramente livre”.

Desde as suas primeiras formulacées, a democracia ocidental ndo visa a
totalidade dos individuos em seu espaco de pertencimento, sendo portanto, de carater
elitista. Essa espécie de “democratizacdo” da democracia, nos tempos atuais, €
nitidamente formal, quando impede o empoderamento politico minimo de boa parte dos
individuos (cidaddos) a ela vinculados. Mantendo-se fiel aos vinculos de origem
(liberdade seletiva e propriedade), transfigura-se em um idealismo tendencioso,
proposto, estrategicamente, pelo capitalismo moderno.

A possibilidade de acao do individuo cidadao depende, diretamente, de sua
condicao econémica. Comprometer a acdo é comprometer a existéncia, no caso da
cidadania, relativizando-a em graus de participagdo mais ou menos ativa. Ora, “a acao
€ o0 modo de existéncia propriamente humano” (CANIVEZ, 1991, p.155). Assim,
liberdade e igualdade universais, dentro do capitalismo, sdo improvaveis, talvez porque
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“no ciclo repetitivo do trabalho e do consumo, o homem é apenas um animal
sofisticado”.

Entendo que a cidadania tem sido um conceito de movimento ambiguo: tanto é
reformada, como é reformadora. Consegue tornar-se unanimidade como status
almejado pelos individuos, enquanto confere legitimidade ao ordenamento social. O
conceito tem sido de grande valia para os interesses dominantes, considerando o poder
de preservacdo que revela. E a educacao oficial, atuando com fidelidade aos seus
principios no interior das democracias representativas, braco politico do capitalismo,
formando para o respeito a lei e a insergdo no mercado de trabalho, chancela a
cidadania como meta universal. Cidadao, o individuo membro de um estado, portador
de direitos e deveres, que exerce a fungdo sazonal de governante em poténcia.

Levando em conta o aparato legal em torno da cidadania, tornou-se lugar comum
o fato de que é responsabilidade da instituicdo escolar, de maneira geral, formar o
cidad&o. De acordo com a LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional) —
Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996, em seu artigo dois (p.4):

A educacgdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios da
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho. (Grifos meus).

O artigo 32 (p.17), que trata do EF, estabelece como “objetivo a formagéao basica
do cidadao”, da mesma forma que o artigo 35 (p.19), inciso Il, ao estabelecer as
diretrizes para o EM, reforca que o objetivo a ser alcangado € “a preparacédo basica
para o trabalho e a cidadania do educando”. De modo geral, as instituicbes de ensino
brasileiras demonstram ter incorporado, perfeitamente, o que reza a legislacdo, de
acordo com alguns exemplos de projetos politico-pedagdgicos, analisados abaixo.

a) Projeto Politico-Pedagogico de escola estadual (RS):

A proposta é uma escola de qualidade, democratica, participativa e
comunitéria, como espaco cultural de socializagdo e desenvolvimento do
educando, preparando-o para o exercicio de direitos e o cumprimento dos
deveres, sinénimo de cidadania.
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Que conhecimentos serdo necessarios aos nossos alunos, para de fato
exercer a sua cidadania nesta sociedade tao cheia de conflitos.

A Escola “X” é uma escola publica de referéncia em qualidade de educagéo,
que busca cada vez melhor atender a comunidade num resgate a cidadania.

b) Projeto Politico-Pedagdgico de universidade (SP):

Diante desses elementos fica claro que a universidade ndo pode nem deve
reproduzir a industria dentro do seu campus, mas, sua missdo institucional
deve encampar pressupostos orientados para a formacdo social e integral do
cidaddo para a sociedade.

c) Projeto Politico-Pedagdgico de um CEFET (RS):

Se historicamente os CEFET’s se colocaram “alheios” as discussdes mais
criticas da educagao provenientes da sua estrutura tecnicista de atuacao, hoje,
paradoxalmente, nasce no seu coletivo o desejo de se repensar a escola
enquanto espago dialético, que vise a uma sdlida formagdo basica, cidada,
incorporando, também, novas praticas de gestdo, onde os atores do processo
educativo atuem como co-participantes na tomada de decisées.

d) Projeto Politico-Pedagdégico de uma escola privada (RS):

O Projeto Politico-Pedagégico é um desafio que coloca o educador como
agente da cidadania e qualifica o fazer pedagdgico iluminando-o pelos valores
cristdos na constante busca da paz e do bem.

e) Projeto Politico-Pedagdgico de escola municipal — Pelotas (RS):

A escola, como parcela dessa totalidade, deve voltar-se para a emancipacao
da pessoa, priorizando o ser em detrimento do ter e ratificar a interlocucao
como principio educativo fundamental. As agdes desenvolver-se-d0, no
sentido de construir uma cidadania participativa, através de um ensino critico,
que signifigue o conhecimento, valoriza o ludico e estimule a cooperagéo,
reconhecendo o aluno como um sujeito concreto e capaz de refazer sua
historia.
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Nos cinco projetos analisados, englobando diferentes niveis de ensino, €
possivel perceber que a formacédo da cidadania é preocupagado central, chegando a
responsabilizar os educadores como 0s agentes dessa formacao cidada. Ratifica a tese
de que a educacéo oficial tem, na cidadania, o seu horizonte formativo, conforme
orientam a Constituicdo e a LDBEN.

Evidenciada a tendéncia conservadora da educacado oficial, em face da
aderéncia explicita ao aparato legal em torno da cidadania, é licito questionar a sua
coeréncia como conceito e horizonte de formacao da EP: pode uma agcao pedagdgica
radicalmente libertadora balizar-se no cidaddo como ideal formativo? Educacao que se
preocupa, especialmente, com os grupos socialmente considerados, em termos
freireanos, oprimidos. Pessoas que, considerando a loégica cruel que caracteriza o
capitalismo em seu estagio atual, tém dependido, diretamente, de movimentos de
inclusdo em um patamar subalterno para sobreviver. Ouso afirmar que, em razao da
coeréncia e da fidelidade para com os principios fundantes da EP, embora possa (0 que
iria de encontro aos proprios fundamentos), ndo deve! Seria 0 caso de salientar, como
faz Brandao (2002, p.62), com relagdo a condicdo de cidadao nas modernas
democracias, que “0 exercicio da cidadania nao é a observancia critica dos principios
éticos e eticamente politicos do contrato social’, mas, tdo somente, “a adequacéo da
conduta pessoal aos preceitos da astucia e ‘competitividade’ da I6gica de mercado do
‘mundo dos negdcios’™.

Delimitada, ao mesmo tempo em que é, formalmente, garantida pela legislacao,
a cidadania dos oprimidos se situa entre duas alternativas complementares entre si.
Uma participacao fragil, quase nula no que é permitido em sociedade, decorrente do
condicionamento material e simbdlico, e uma inclusdo conservadora, que aparenta
conferir o papel de ator social. Nesta, o cidadao pode, respeitando o previsto no rol dos
direitos e deveres, independente da sua condicdo econdmica, participar ativamente
como eleitore. A atuagédo produz o sentimento de dever cumprido, também permite ao
cidadao pleitear junto aos eleitos, representantes no poder politico, as concessdes
indispensaveis a sua sobrevivéncia com dignidade. E sob esse contexto que se insere a
reforma, companheira da inclusdo, buscando aperfeicoar a sociedade através de

pequenas mudancgas, mantendo sua estrutura fundamental.
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Reformar, do latim reformare (CUNHA, 2007, p.365), corresponde a promover
uma acao restauradora, que mantém, grosso modo, a forma maior, mudando em
pequenas proporcdes o ja estruturado. Nesse movimento, o ponto de partida é algo
dado, aceito como tal, carente apenas de alguns ajustes. Reformar pressupde, nos
individuos envolvidos, um certo estar de acordo, no qual eles estejam conformados com
o real, cotidianamente vivenciado, mesmo que, na aparéncia, a linguagem usada se
assemelhe a uma critica radical. Nesse sentido, a reforma é conservadora, postura
tipica de quem aceita, por exemplo, a impossibilidade de todas as pessoas viverem em
condigbes dignas. Outrossim, a reforma, nao raro, torna-se idealista, quando
(ingenuamente ou néo) espera que, atuando na forma, haja uma mudanca significativa
de conteudo. Mas as relacbes econdmicas, substrato determinante da possibilidade de
usufruir dos bens gerados coletivamente mantém-se inalteradas. Investido de uma
visdo critica, acreditar na conciliacdo entre os direitos do cidaddao e as relagdes
mercadoldgicas em curso € inconcebivel.

Problematizar e expor a incompatibilidade entre a efetivagdo do que prevé a
Constituicao cidada de 1988 e a regulacao prevista pelo sistema, sdo imperativos da
EP. O mesmo vale para a possibilidade da democracia e do Estado de direito,
historicamente identificados com o ponto de vista de uma classe, existirem sem que
submetam-se a légica do mercado, no qual a propriedade, garantidora da hierarquia
social, é considerada elemento chave face as demais dimensdes da existéncia humana.
Inclusdo e reforma consistem em estratégias terapéuticas para conformar os grupos
oprimidos, no dizer corrente, excluidos, unindo-se em favor da conservagdo social.
Creio ter evidenciado que € por essa alternativa que se batem, ainda que pouco
conscientes disso, os educadores e educadoras que adotam o horizonte cidadao
previsto nas leis e que “respinga”, fortemente, nos projetos politico-pedagdgicos das
suas instituicdes. Como salienta Rossi (1980, p.23), a educacao oficial cabe:

Preparar melhor o homem para enquadrar-se nas exigéncias sociais. A
educagao “esclarece” aos incultos os valores aos quais a sociedade exige
adesdo. A educacdo conservadora criara ortodoxia, que universalizara, sob a
aparéncia de pretensa ciéncia, a “verdade” desta sociedade, isto &, a ideologia
da classe dominante. Desse modo, ndo s6 legitima a ordem vigente como
ainda anatematiza todos os desvios, as “heresias”, as “subversdes” dos
“valores tradicionais na sociedade”.
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A conformidade crescente consolida o ordenamento social juntamente com a
maior adesdo ao processo educativo. Educada é a pessoa que “pensa conforme os
padrdes da sociedade, que foi moldada de acordo com ela, que recebeu e aceita seus
valores” (ROSSI, 1980, p.23). O discurso corrente alcanga um grau de naturalizacao
semelhante ao demonstrado pela aceitacdo acerca das desigualdades sociais,
“‘justificadas” através de fatores geogréficos, raciais ou mesmo comportamentais diante
das “oportunidades iguais” oferecidas pelo sistema. Mesmo ancorado em abstracoes,
falsamente, universais como “opinido publica”, “bem comum”, “interesses dos
cidadaos”...

Naturalmente, para as classes oprimidas, o pensamento se dirige a emancipacao
e a escola (publica) representa o Unico acesso possivel ao seu intento. Ja comentei a
frase inlmeras vezes repetida pelos meus pais e avés: “estuda pra que tu sejas alguém
na vida”l Penso que se trata de um exemplo representativo do que ocorre, com
frequéncia, entre familias de condicdo econémica carente, mantidas em uma vida dificil,
na qual é comum o trabalho bragal, mal remunerado, constituir a Unica fonte de
subsisténcia. Assim, ha uma inducao previsivel no sentido de que trabalhadores como
meus pais e avés®® apostem na escola, concebendo-a como instancia capaz de
propiciar uma vida melhor. Creio que o objetivo é ver os filhos como cidadaos bem
sucedidos, assim como os representantes das classes dominantes lhes parecem. E
todo esse movimento formado na dura cotidianidade e evoluido para o sonho de uma
vida melhor acaba inserido dentro de um ciclo de aceitagdo dos valores em vigor.
Reprovavel? E claro que ndo. Mas o meu exemplo tipifica o recorrente caso do pobre
urbano ou rural, que segue o preceito sistémico inculcado no imaginario da familia e se
emancipa (esforco-me para ir além da emancipag¢ao), comprovando que o sistema é
justo, pois oferece a oportunidade, bastando haver o engajamento necessario: “nada
cai do céu”!

# Na expressao “pais e avés”, considero a todos (o pai, a mae, o avb e a avo), pois cada um lutava pelo
sustento da familia. Meu pai estudou até o comego do ginasial, equivalente a 52 série do EF. Minha mae
nao foi tdo longe... Meus avés maternos, com os quais convivi, apenas assinavam o proprio nome. O que
faziam? Meu pai foi pescador, porteiro, guarda noturno, servente; minha mae cuidava, zelosamente, da
casa e, em época de safra, trabalhava nas industrias de doce. Assim como meu pai, meu avd era
pescador, mas trabalhava no que podia quando a Lagoa ndo ajudava: de operéario da construgao civil a
servigos gerais na industria de arroz. Enquanto isso, minha avé recebia e despachava enormes trouxas
de roupa lavada e passada no ferro a carvéao.
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O fato de que a condicao de vida na qual a familia esta inserida seja “aceita”, ndo
impede as aspiracoes. O sonho ndo é negado, desde que se enquadre nos limites
permitidos pela estrutura hegemonica e que as regras estabelecidas sejam cumpridas a
risca. O problema é que uma tal dinamica dificimente se rompe. Inseridos na
cotidianidade, como poderdo empreender uma analise critica, capaz de evidenciar 0s
limites impostos, bem como a negatividade contida na reproducao do sistema estribado
na exploracdo e no lucro ilimitados? Pela educacdo? Mas em que educacao? Nao
reluto em conceber o carater ambiguo da escola publica oficial: tende a reproduzir,
mas, também, possibilita rotas que conduzem ao conflito, a ruptura. Porém, continua a
representar fator de mudanca, aglutinando esperancas e sonhos, promovendo,
majoritariamente, a adesao as leis do sistema, como a concorréncia, a seletividade e o
mérito pessoal. Felizmente, os efeitos da formacao, as vezes, transcendem o esperado
pela ideologia dominante.

Historicamente, a evolugdo da cidadania demonstra que a emancipagao tem
estado presente em suas mutagbées. Conforme foi visto, atualmente, a cidadania se
presta a duas interpretacdes. Por um lado, é vista como mecanismo de regulacao
social; por outro, é entendida como ideal a ser alcangado em sua plenitude, com vistas
a emancipacao. Mas, o que resta de concreto € a manutengao das contradigcdes sociais
inerentes ao capitalismo. As metamorfoses sofridas pela cidadania, ao longo dos
tempos, revelam a incorporacédo paulatina de direitos que redundam em emancipagao
dentro do sistema hegemonico.

Emancipar, do latim emancipare (CUNHA, 2007, p.289), equivale a promover
alguém a uma condicdo mais elevada, movimento que supera a dependéncia (e ndo a
dominacédo) em relagdo a alguma incapacidade estabelecida. Emancipar ndo exige
antdnimo, apenas implica um grau crescente em processos de menor limitacdo perante
algo. Com relacao a espécie humana, é possivel conceber a emancipacao como uma
melhoria universal da situacao existente.

No Brasil, politicas compensatérias, por exemplo, as cotas raciais nas
universidades, sdo um caso tipico dessa tendéncia, vinculada a uma visao reforcadora
da crenca popular de que a educacdo € via de ascensdo (emancipacao) social. Em
cada um dos trés momentos classicos da cidadania na histéria da humanidade, é
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possivel notar que, de algum modo, ela foi adaptada, em resposta as perigosas
manifestacbes empreendidas em favor do ideal de igualdade efetiva. Refiro-me,
especificamente, aos desenvolvimentos analisados da democracia grega, entre o0s
séculos VIl e V a.C., da cidadania proclamada pelas revolu¢cdes burguesas (norte-
americana e francesa), e do periodo contemporaneo, bem representado pela
Constituicao de 1988.

Em concordéncia a Flickinger (1998, p.212), entendo que o debate atual sobre a
cidadania, sobretudo no Brasil, esta diretamente relacionado ao surgimento do Estado
de Bem Estar Social, apés a Il Guerra Mundial. A grave crise vivida nos anos seguintes
a Grande Guerra exigiu uma intervencao politica mais profunda do Estado de direito,
instaurando um processo de juridificacdo das problematicas sociais. A cidadania passa
a prever a possibilidade de reivindicacao dos direitos sociais com relacdo ao Estado, ja
que representa uma existéncia, juridicamente, prevista diante dele. Porém, como o
“principio do mercado convive bem com uma cidadania civil e politica, mas conflita com
exigéncias da cidadania social” (SOBOTTKA, 1998, p.198), o Estado de Bem Estar
Social se esboroa, levando de arrasto a concretude da cidadania juridica. No lugar de
ambos, entram os direitos do consumidor, responsaveis pela conquista de “produtos”
como saude e educacgao, e, mais uma vez, a abstrata cidadania formal. Em decorréncia
de uma nova reestruturacdo do capitalismo, agora em sua fase neoliberal, separam-se
novamente a sociedade civil, no que tange aos direitos da cidadania social, e o Estado
de direito. Cabe, agora, instituir direitos que protejam o cidaddo consumidor, pois € ele
guem assume as responsabilidades pela prépria condigcdo social, situacdo melhor
identificada com os anseios do capital. Flickinger (1998, p.213) salienta que:

Disfarcadas pelo mecanismo do mercado, lugar de mediagdo dos produtos do
trabalho, as relacdes sociais coisificadas ndo estdo ao alcance de um sistema
de direito, cuja tarefa é a de garantir o livre exercicio dos interesses sem ser
capaz, entretanto, de levar em conta a adequacao objetiva das transacdes
sociais. A garantia dos caminhos legais, pelos quais os interesses tém que
buscar sua realizagdo, nao inclui, de modo nenhum, a garantia do equilibrio e
da justica materiais.

O consumo, dado o seu teor pragmatista, acaba corporificando um desejo
sedutor de poder, aproximando e identificando o cidaddo com o consumidor. A protecao
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ao consumidor, codificada em manuais, nunca problematiza o consumo; apenas induz a
comprar mais, conferindo uma atmosfera de tranquilidade, no intuito de aparentar uma
participacao ativa na sociedade. Porém, trata-se de uma participagdo harménica ao
sistema: quanto mais participantes ativos houver, mais ele se fortalecera.
Comparativamente, o consumo € o 6pio pés-moderno, adorado nos shopping centers,
condicionando o comportamento coletivo e responsavel pela alienacao, conduzindo ao
individualismo sem limites.

A identificacdo, aparentemente, inocente entre consumidor e cidadao nao deixa
margem para o posicionamento critico diante das contradi¢gdes sociais, especialmente a
desigualdade. A cidadania continua como condi¢cdo universal a ser alcancada e o
consumo € o meio de atingi-la. Ele se torna vocacado e esperanca, aticado pela
multiplicacdo das necessidades. Logo, saciar o desejo de consumir é algo impossivel,
bem ao gosto do capitalismo. Através da facilidade de crédito amplamente anunciada®,
0 consumo € acessivel a quase totalidade das pessoas, incluindo aquelas em situacao
de pobreza, que véem as classes melhor favorecidas como um exemplo a ser seguido.
A cidadania pelo consumo se consolida hierarquica, desigual e fantasiosamente,
clamando por mais incluséo, esperancosa da plenitude e da igualdade, anunciadas pela
propaganda. De direitos sociais as conquistas pessoais. Mesmo que pequenas, em
funcdo das condic¢des dificeis, revelam a postura ativa no convivio social ao alcance de

todos. Eis a cidadania ativa, pujante e ao alcance de todos, finalmente!

% “Criadores de moda, difusores do crédito, o papel dos meios de comunicagdo deve ser realgado como

0 de colaborador privilegiado das artimanhas da produgdo de massas. Uma producdo contente de si
mesma e necessitada apenas de um mercado voluntariamente restrito. Isso garante o ndo esgotamento
da revolugéo das esperancas, isto é, das grandes esperangas de consumir e ajuda a colocar como meta,
ndo propriamente o individuo tornado cidaddo, mas o individuo tornado consumidor” (SANTOS, 2007,
p.28).
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3.2 Do sujeito ao sujeito social
3.2.1 Uma genealogia do sujeito

Assim como ocorre com o cidaddo, ao buscar as origens do sujeito, somos logo
remetidos a tradicao filoséfica antiga. Esta época pode ser considerada portadora dos
indicios do sujeito, tal como uma pré-histéria fundante do termo, mesmo que ainda nao
revelado. Segundo Abbagnano (2000, p.930), o significado aparece nos textos de
Platdo, mas encontra uma definicio em Aristdteles, através do termo grego to
hipokemenon: aquilo que esta subjacente; a substancia portadora de atributos e que
existe independente do nosso conhecimento, ou seja, o0 objeto; a substancia exterior ao
homem, o significado do objeto acerca do qual refere-se o discurso que o determina;
“aquilo de que se fala ou a que se atribui qualidades ou determinacées” (ABBAGNANO,
2000, p.929). Proximo do grego, no latim o sujeito corresponde ao subjectum, que, de
acordo com Cunha (2007, p.742), significa o fato de estar submetido, “ato ou efeito de
sujeitar”. Tal significacdo se mantém durante um longo periodo, podendo ser percebida
em escritos de filosofos medievais, como Santo Tomas de Aquino (1225-1274), para o
qual a substancia se chamava subjectum, e ainda em fild6sofos modernos, como John
Locke (1632-1704), através da nocao de substratum:

[...] por supor uma substéncia em que pensamento, conhecimento, duvida,
poder de movimento etc. subsistem, adquirimos uma noc¢do tdo clara da
substancia do espirito como da do corpo. Uma é suposta (sem saber o que ela
€) 0 substratum das idéias simples derivadas do exterior, e a outra (com a
mesma ignorancia acerca do que ela é) o substratum destas operac¢des que
experienciamos dentro de nés mesmos (LOCKE, 1978, p.183).

Seguindo a tradicao filoséfica, € possivel entender a identificacdo presente entre
sujeito e objeto, no periodo antigo, mantida até por volta do século XVII, comec¢o da
filosofia moderna. Na formacédo do pensamento cartesiano, o sujeito passa a se referir
ao eu constituinte de si proprio, adotando o contrapé do significado anterior. Em lugar
de subordinacao e passividade, a afirmacao de um elemento ativo. O sujeito significa,
desde entdo, aquele que se sustenta ele mesmo na existéncia. Existir como sujeito
subentende que nao é preciso fazer referéncia a um outro ser, a uma outra existéncia

para definir e para justificar o que eu sou. Configura-se como uma concepcao
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monoldgica de sujeito, pois ndo ha qualquer referéncia ao outro ou a uma segunda
pessoa.

Acreditando na possibilidade do conhecimento humano diante da verdade das
coisas, Descartes (1596-1650) aposta no uso da razao estruturante de procedimentos
metddicos, que tém como pressuposto a duvida. Duvidando de tudo, chega a certeza
do eu, correspondente ao ser pensante que nao pode, contudo, duvidar da propria

existéncia:

Como, porém, nessa época, desejasse dedicar-me unicamente a pesquisa da
verdade, achei melhor fazer justamente o contrario e rejeitar como
absolutamente falso tudo aquilo em que pudesse imaginar a menor duvida com
o objetivo de verificar se restaria, depois, alguma coisa em minha crengca que
fosse inteiramente dubitavel [...] Mas, logo depois, observei que, enquanto
pretendia assim considerar tudo como falso, era forgoso que eu, que pensava,
fosse alguma coisa. Percebi entdo que a verdade: penso, logo existo, era tédo
firme e tdo certa que nem mesmo as mais extravagantes suposi¢cdes dos
céticos poderiam abala-la. (DESCARTES, 2002, p.41).

Esse sujeito da existéncia cuja certeza é, para Descartes, indubitavel, consiste
no sujeito do conhecimento suposto pela filosofia moderna, em que a capacidade
racional de distinguir o falso do verdadeiro possibilita desvendar e controlar a natureza.

A busca pelo uso “adequado” da razao o leva a “procurar o verdadeiro método
para alcancar o conhecimento de todas as coisas” (DESCARTES, 2002, p.31),
conduzindo a obtencédo da verdade. Ao crer na razdo, o pensador introduz o “eu”
pensante como a certeza maior, identificando o “ser” com a condigdo racional do
“pensar”: “Por ai compreendi que eu era uma substancia cuja esséncia ou natureza
consiste exclusivamente no pensar e que, para ser, ndo precisa de nenhum lugar nem
depende de nada material” (p.42). Nessa concepcao forte do “eu existo”, ele inclui as
idéias inatas, como a existéncia de Deus e as operacées matematicas, base do
paradigma proposto para chegar as verdades “claras e distintas”.

Kant (1724-1804) é outro expoente importante do racionalismo, que merece, por
dois motivos, atencdo especial nessa investigacao sobre o sujeito. O primeiro é que,
mesmo pertencendo a tradicdo racionalista inaugurada por Descartes, institui, no
aspecto epistemoldgico, a andlise critica quanto a capacidade da razao humana diante

da verdade. O inatismo constitui um diferencial entre os racionalismos cartesiano e
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kantiano, pois Kant critica a tradicdo racionalista em suas explicacdes com base em
condi¢des a priori, desconsiderando as limitacées de uma razgo pura. Nele, a priori se
refere a uma capacidade da mente, denominada “intuicao pura”, “que se verifica a priori
no espirito, mesmo independentemente de um objeto real dos sentidos ou da sensacao,
como simples forma da sensibilidade” (KANT, 2002b, p.66). Opde-se, portanto, a
posicao cartesiana que acreditava nao haver limites, além do poder divino, para o
conhecimento humano. Porém, assim como Descartes, mantém a crenca na acao de
um sujeito ativo que, aliando razado e experiéncia, processa o descobrimento da
verdade. De forma inovadora, Kant insere, na constituicdo do sujeito epistémico, a
reflexdo, aquele movimento “pelo qual o sujeito, a partir de suas préprias operagdes, se
volta sobre si mesmo” (PASCAL, 2003, p.33). Assim, & possivel entender que Kant, ao
mesmo tempo em que impde limites a capacidade de conhecer, consolida e reforca a
atuacao do sujeito, entendido, agora, como aquele que atribui caracteristicas ao objeto,
antes tido como totalidade a ser desvelada.

Decorre dessa mudanca de perspectiva o segundo motivo pelo qual tal filésofo é
analisado com especial énfase: o carater universalista que permeia a sua concepc¢ao de
sujeito. O universalismo do sujeito kantiano reside na condicdo racional que todos
possuem, pois “nada pode ser atribuido aos objetos que o sujeito pensante ndo extraia
de si préprio” (KANT, 2002b, p.32). Espaco e tempo, nogdes presentes em todos os
sujeitos, sdo as formas da intuicdo sensivel, condicbes para a existéncia dos
fenbmenos sob o olhar humano. Sem essas nocdes, nada seria possivel saber. Kant
(2002b, p.34) salienta que “ndo podemos ter conhecimento de nenhum objeto enquanto
coisa em si, mas tdo somente como objeto da intuicdo sensivel’, ou seja, como
fendmeno. E a posse de nogdes a priori ou, como Kant denomina, juizos a priori,
apartados de todo o referencial empirico, que fundamenta o universalismo como uma

faculdade de conhecer:

Espago e tempo sdo os modos préprios ou caracteristicos pelos quais o
espirito humano vé ou percebe as coisas; sao os quadros ou moldes universais
€ necessarios nos quais se inserem as intuicdes empiricas (cores, odores,
sabores, sentimentos, etc. ...). O espaco é a forma do sentido externo, e o
tempo, a forma do sentido interno: necessariamente percebemos as coisas no
espaco, e 0s nossos estados de alma, no tempo. (PASCAL, 2003, p.41).
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Assim, o universal corresponde a faculdade de conhecer, de maneira semelhante
a formulagao kantiana da moral, explicitada no imperativo categérico: “age sé segundo
maxima tal que possas ao mesmo tempo querer que ela se torne lei universal” (KANT,
2002a, p.51). Na verdade, é uma construcao individual que se volta sobre si mesmo,
pois para pretender torna-la universal, devo aceitar a maxima caso seja adotada contra
mim. E possivel ver essa universalidade, coerentemente, articulada, no pensamento
kantiano em relacao aos principios elaborados com base nas criticas da razdo. Quanto
a possibilidade de conhecer, se a razao possui limites localizados na sensibilidade, ao
pensar a acao humana pratica (agdo no mundo concreto), a referéncia passa a ser
localizada em principios necessarios e universais.

Embora Kant ensaie uma nocdo de sujeito voltado para a universalidade,
continua dependendo, diretamente, do substrato cartesiano “eu penso”. Da consciéncia,
condicionante da atividade cognoscente. E o eu que, ao conhecer um objeto, opera a
sintese da multiplicidade e diversidade das aparéncias, condicdo que supbe a
possibilidade universal. O individuo representa a fonte da razdo. O sujeito é
transcendental, como condigcdo necessaria ao conhecimento, que se coloca como
responsavel epistémica e moralmente diante do mundo. Nesse movimento, afirma a
postura ativa e centrada de uma individualidade com razao e vontade particulares, que
caracteriza o sujeito moderno.

Sob influéncia do iluminismo (kantiano), com a énfase no poder da razao como
caminho para a obtencdo do conhecimento e guia das acdées humanas, o sujeito passa
a constituir um dos pélos da relacdo dualista (sujeito — objeto), estabelecida no ato de
conhecer. Kant (2002b, p.28) explicita a nogdo moderna de sujeito ao afirmar que “a
razao tem de tomar a dianteira com principios que determinem os seus juizos segundo
leis constantes e deve forcar a natureza a responder as suas interrogacdoes em vez de
se deixar guiar por esta”. Tal concepgdo acerca do sujeito cognoscente caracteriza,

historicamente, a filosofia moderna como fundadora do paradigma “dominante™’, o

%" O paradigma dominante se caracteriza pela relacdo de submissdo da natureza imposta pelos homens,
dotados de “razédo cientifica”. A natureza é passiva, “ndo tem qualquer outra qualidade ou dignidade que
nos impec¢a de desvendar os seus mistérios, desvendamento que nao é contemplativo, mas antes activo,
ja que visa conhecer a natureza para dominar e controlar” (SANTOS, B. 2002, p.13).
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modelo de racionalidade que, segundo Santos, B. (2002, p.10), “preside a ciéncia
moderna a partir do século XVI”.

Portanto, o sujeito, no sentido moderno (ativo), pode ser entendido, inicialmente,
como um principio determinante das acées, ou com capacidade de iniciativa. Sujeito é o
eu pensante que sintetiza ou ajuiza a realidade objetiva dos fatos, consciéncia de algo
no mundo. Por esse viés, “nada pode ser atribuido aos objetos que o sujeito pensante
nao extraia de si préprio” (KANT, 2002b, p.32). Assim, o sujeito € menos uma
substancia do que uma funcgao instituida em processo, como, por exemplo, em uma
investigacdo, na qual o pesquisador é o sujeito que investiga algo, o objeto pesquisado.
A figura do pesquisador se confunde com o sujeito, embora este somente exista na e
pela acao intencional do processo de investigacdo. Mesmo assim, nesses termos, o
sujeito continua isolado, autbnomo em sua acdo cognoscente. O paradigma da
racionalidade moderna (dominante) mantém a concepcao de um sujeito pensante que,
solipsista, existe independente do real, constituindo, pela propria agdo, o objeto do
conhecimento.

Foi Hegel (1770-1831) quem primeiro combateu essa formulacdo da
subjetividade. Destacando que o sujeito e sua consciéncia sdao formados a partir da
realidade em processo, surge como o precursor da nocado de intersubjetividade: “O
individuo particular é o espirito incompleto” (HEGEL, 2002, p.41). O ser se constitui de
um processo, O vir-a-ser, através do qual todo o estado de existéncia deve ser
ultrapassado como um imperativo existencial. Ele provoca um deslocamento da nocao
de sujeito, no sentido de uma relacdo contextualizada, em que outros sujeitos
participam da realidade humana em comum: “Pois a natureza da humanidade é tender
ao consenso com 0s outros, e sua existéncia reside apenas na comunidade instituida
das consciéncias” (HEGEL, 2002, p.68). Hegel atribui um papel importante as relacoes
de trabalho (elemento integrador), pelas quais 0 homem realiza suas potencialidades na
confrontacdo classica entre individuos pertencentes a lugares distintos, na hierarquia
social: a dialética do senhor e do escravo. Marcuse (1978, p.118) assinala que, nessa
relacdo de dependéncia, “cada um dos termos reconhece que tem sua esséncia no
outro e que sb atinge sua verdade pelo outro”. Dessa forma, senhor e escravo, assim

como sujeito e objeto, ndo formam mais uma oposicdo, uma vez que Ssao
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complementares e necessarios ao movimento do espirito para a apreensdo da
totalidade.

Leitor de Hegel, Freire revela uma ruptura ainda mais contundente com o
paradigma do suijeito auténomo, tal como engendrado no limiar da modernidade®. Suas
palavras sdo esclarecedoras:

A existéncia individual ndo explica totalmente a consciéncia individual; ainda
que eu tenha caracteristicas pessoais, eu sou existéncia social. Eu sou
existéncia sociall Nesse sentido, eu lhe diria, inclusive, que o cartesianismo

esta completamente furado. Nao € o eu, ndo é o “eu existo”, “eu penso”, que

explica 0 “eu existo”. E o “nds pensamos” que explica o “eu penso”. Nao € o
“eu sei” que explica o “nés sabemos”. E o “nés sabemos” que explica o “eu
sei”. E o contrario (Freire In: TORRES, 2001, p.52).

Mas a modernidade ndo problematiza a constituicdo nem a existéncia do sujeito.
Ao contrario, ele € suposto, de tal forma que a ciéncia moderna o exclui do campo de
operacao, fiel a sua pretensdao de neutralidade. Com o surgimento da psicanalise, o
sujeito passa a ser problematizado em sua constituicao, principalmente pela influéncia
do outro. Mesmo em Descartes ha um eu, aquele que pensa, distinto do outro, embora
a ele vinculado, que é o corpo. Entretanto, afastando-se de Descartes, a psicanalise
aponta nao para um sujeito da consciéncia, mas para um sujeito do inconsciente, que
advém do real como possibilidade de surgimento do novo (PACHECO, 1996, p.72).
Com isso, 0 sujeito € considerado um processo, ndo mais como fundamento da
verdade, e sim como uma construcao que, ao emergir, faz um ato de verdade (BADIOU,
1994, p.44). Dai a formulacao da critica ao sujeito moderno suposto por Descartes e
Kant, evidenciando a impossibilidade de compreendé-lo como fundamento Ultimo,
consciéncia e representagéo.

Apoiado em Pacheco (1996), Badiou (1994) e Elia (2004), entendo a constituicéo

do sujeito, na psicanalise, como um vir a ser, referéncia proficua para delinear o sujeito

% De acordo com Paiva (1980, p.78), influéncia de Hegel, no pensamento de Freire, tem raizes nos
“isebianos historicos”, como Roland Corbisier e Alvaro Vieira Pinto, neste com énfase na consciéncia.
Paiva lembra que Freire estava encharcado das idéias desenvolvimentistas do ISEB quando construiu
sua tese para o concurso em 1959: “Tal como Corbisier, que se dedicara a analisar o ‘complexo colonial
para explicar as deficiéncias culturais nacionais (...) também Freire buscou explicar a auséncia de
participagao politica do brasileiro através da formagao da tradigao politica”, cuja superacao se daria pela
formagédo (inspiracdo hegeliana) de um ser-para-si, o ser nacional possibilitado pela aderéncia a
industrializacao, em processo, no Brasil de entéo.
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social. E pela apropriacdo consciente de elementos vindos do inconsciente, ou seja,
pela compreensao de si que o sujeito emerge através da linguagem. Séao ilustrativas as
palavras de Elia (2004, p.23):

S6 a fala permite que o sujeito, que emergira nos tropegos das intengdes
conscientes daquele que fala, possa, além de emergir nesses tropecos, ser
reconhecido como tal pelo falante, que a partir deste reconhecimento, ndo sera
mais 0 mesmo, porquanto tera sido levado a admitir como sua uma producao
gue desconhecia, mas que, ainda assim, faz parte dele.

Ao considerar a linguagem como estruturante do inconsciente e via de
emergéncia do sujeito, a psicanalise evidencia uma relagdo articulada a esfera do
social. Mais do que isso, “afirma a dimensao social como essencial a constituicado do
sujeito do inconsciente” (ELIA, 2004, p.39). E no social que se encontra a figura do
outro, sem a qual o eu perde o sentido. O outro ndo quer dizer apenas a presenca da
pessoa proxima, mas todo um conjunto de influéncias, organizado nos aspectos
material e simbdlico, que se apresenta, objetivamente, desde o nascimento do eu, da
crianga. Essas influéncias compdem o significante, que gera, em conseqiéncia, um ato
de resposta chamado sujeito. O sujeito é, portanto, um ato de resposta, uma resposta
dada em ato. Diante do significante que o afeta, o sujeito atribui significados que néo
sao nem totalmente frutos do social, do outro, nem apenas dele proprio, do eu. Ele
surge desse encontro novo, criativo e complexo entre subjetividade e objetividade. O
movimento ativo de significacdo empreendido pelo sujeito Ihe é intrinseco, considerado
pela psicanalise como falta. Por isso, sua constituicdo € uma procura constante por algo
qgue venha a supri-lo, porém, sem jamais sacia-lo.

Nesse movimento que reune condicbes complexas, 0 acontecer ou o evento é
fixado por atos de decisdo que o definem, atribuindo um sentido Unico e constituindo
uma verdade. Assim, tomar uma decisao diante de um problema, definindo o0 modo de
proceder diante do mesmo e assumindo as consequéncias vindouras é um ato de
sujeito. Logo, sua existéncia é inegavel, ainda que entendido ndo como fonte do
sentido, mas um acontecer contingente e finito. E mesmo finito, o sujeito continua a ser,
ou melhor, a vir a ser, pois a sua emergéncia momentanea, em funcao de um

acontecimento, funciona como uma aprendizagem. E decidindo, atuando e se
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posicionando, ativamente, frente ao mundo que se aprende a definir ou a ajudar a
definir acontecimentos e situagdes em aberto, permitindo que o sujeito aflore com maior
freqiéncia. Talvez este seja o imperativo da existéncia, a busca em meio a
incompletude, cuja necessidade de decidir caracteriza o sujeito na histéria, fazendo-o
necessario para ela.

Sem sujeito, € como se a histéria fosse apenas destino, sucessao de fatos e
fenbmenos alheios a possibilidade relativa de decisao. Entao, se o0 seu surgimento pode
ser fixado, a sua constituicdo remonta a complexidade da existéncia, inserida na teia
das relagbes historicas de cada um. Contextualizando essa concepcao de sujeito no
capitalismo, € notavel a percepcao da falta, responsavel por lancar-lhe em um
movimento de busca permanente e que € suprida, de forma sempre passageira, pelo
consumo. Mais uma manifestacdo de poder do sistema, adaptando-se as diferentes
leituras do humano. O consumo, materializado no produto, € o outro maior que aliena,
caracterizando a atual relagdo do sujeito com o mundo, através do desejo. Ora, se o
desejo é necessario ao sujeito, importa lembrar que a sua existéncia desejante jamais é
e, nem podera ser saciada por completo. Consequentemente, o consumo é frenético,
pois, em alguma medida, podera completar o sujeito, satisfazendo-o, ao menos por
certo tempo. Assim como na origem latina do termo, ha, novamente, um sujeito
assujeitado, dependente de uma relacao que mistura o real, o simbdlico e o imaginario,
terminando por afasta-lo da esfera decisoéria, inclusive no campo politico. Havera
possibilidades de ruptura, de superacao dessa condicao? Eis outra busca na qual nos
lancamos, fiéis a caracteristica de seres condicionados, sujeitos relativos ao mundo
circundante, que nos faz e por nés é feito. Concordo com Schnitman (1996, p.16), que

afirma:

Nao somos meros reprodutores passivos de uma realidade independente de
nossa observagao, assim como ndo temos liberdade absoluta para eleger de
forma irrestrita a construgdo da realidade que levaremos a cabo. A operacao
ativa de construcdo/desconstrugdo (no contexto) que 0s grupos humanos
fazem sobre o que serd seu “universo” — objeto de conhecimento — coincide
com sua emergéncia simultdnea como sujeitos no mesmo processo de
construcéo.
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Essa relatividade ao mundo remete a concepcdo de uma autonomia também
relativa, nunca plena, partindo da idéia de que a nossa existéncia € uma co-existéncia,
interacdo que se nutre da falta, cuja extremidade constitutiva reside no outro. Existe a
dependéncia desse outro, considerado como o estado de coisas que cercam, composto
por sentidos construidos discursivamente. Autonomia vinculada a dependéncia,
explicitada na necessidade do outro, do extremo que me constrdi € que me alimenta
fisica e simbolicamente, constituindo minha individualidade®®. O individuo visto
enquanto individualidade ou, como salienta Morin (1994, p.48), “produto e produtor ao
mesmo tempo”, em que a propria sociedade produz os individuos que a produzem, em
relacdo complementar um do outro. O que contribui para evidenciar a autonomia em
sua dependéncia, que é complexa na condicao de relatividade existencial.

A compreensao do sujeito supde o individuo nessa autonomia-dependéncia. Mas
trata-se de uma nocao embrionéria, basica, a partir da qual avanca sem perder de vista.
O complemento € percebido quando considerada a autonomia dependente e relativa
que o constitui, assumindo a individualidade de cada um em relagdo ao mundo. Ao
manter a presenca do outro, do qual depende para se constituir, assume-se como a
unidao dos componentes biolégico e psiquico, um conjunto que atua afirmativamente
diante do mundo. Entende que é um conjunto complexo de finalidades. E desse
entendimento, resulta a percepcao de que agir por si e para si exige a emergéncia do
sujeito, constituido pela interacdo do sistema biolégico com o pensamento. O eu -
sujeito se percebe em sua identidade diferente diante dos outros e se objetiva: eu
mesmo reflete a auto-objetivacdo do eu que se refere a si, em um movimento inerente a
afirmagéo desse individuo — individualidade.

Auténomo, ainda que dependente, o sujeito, até entdo evidenciado, demonstra
distanciar-se do cidadao, categoria predominantemente juridica e que trata de definir
uma posigéo individual dentro da sociedade, abrangendo a esfera politica. A cidadania
possibilita 0 elo necessario ao sistema, entre a existéncia individual, consubstanciada
no social, e a estruturacdo de um modo de vida atinente aos interesses do capital.
Socializar é sindnimo de incluir e de adaptar, incorporando todos na normatividade que

% A individualidade é concebida sob uma concepgao que, superado o individuo natural, consiste, de
acordo com Bakhtin (2006, p.59), em uma “superestrutura ideolégica e semibtica” que &,
consequentemente, social.
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regulamenta a vida em sociedade. O cidaddao parece um produto, previamente,
moldado pelo poder social hegeménico, que o torna objeto de seus interesses.
Contrariando essa l6gica perversa, o sujeito corresponde a complexidade existencial do
humano, biol6gico e psiquico, produto e produtor das relacdes sociais.

Na dimensao individual, o sujeito se constitui de acordo com uma trajetoria
particularista de vida, desenvolvida a partir de mediacbes socialmente construidas,
como afirma Heller (2004, p.73): “o tipo (variavel) de comunidade e o desenvolvimento
da individualidade encontram-se em interacdo”. A individualidade do olhar carrega
marcas e influéncias, capazes de direciona-lo a tomar decisées autbnomas, diferentes
de outros sujeitos. O fato de o contexto relacionar-se, dialeticamente, com o individuo,
evidencia-o: as vivéncias de cada ser humano podem assemelhar-se em certos
momentos, porém, jamais serao idénticas em periodos de tempo maiores. Concordando
com Touraine (1998, p.68-69),

chamo sujeito esse esfor¢o do individuo para ser um ator, ou seja, para agir
sobre seu ambiente e criar assim sua prépria individuagao [...] (somente esta)
pode constituir o principio de mediagédo entre o mundo da instrumentalidade e
o mundo da identidade [...] O que une os seres humanos, e os torna iguais
entre si, &€ que todos, independentemente dos seus niveis de renda ou de
educacgao e do pais em que vivem, sao lancados num mundo de mercados e
de técnicas que ultrapassa o seu meio de origem, seus valores e suas formas
de organizagdo e no qual cada um corre o risco de ser reduzido a viver
acontecimentos fragmentados, a ziguezaguear de uma situagdo a outra
perdendo a unidade da propria personalidade... mas este mundo é também
aquele no qual o individuo procura ser o sujeito de sua existéncia, de fazer de
sua vida uma histéria singular.

Portanto, é no sujeito individual, sempre constituindo uma singularidade, que se
realiza o sujeito social genérico. Sem negar a interacdo social e a permanente
convivéncia (viver com), diferencia-se por uma histéria, visdo de mundo e metas
préprias, possuidor de uma autonomia relativa. No individuo, encontra-se,
“simultaneamente, ser particular e ser genérico”, por isso, ao mesmo tempo, “produto e
expressdo de suas relacbes sociais, herdeiro e preservador do desenvolvimento
humano” (HELLER, 2004, p.20-21). Trata-se de um membro, em si, particular,
consciente de si, cujo processo de autodesenvolvimento afirma a permanente luta pela

liberdade na sociedade em que participa ativamente. E um termo conotativo que, ao
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especificar uma qualidade do sujeito (ser social), condicdo que o particulariza,
estabelece, concomitante, a inegavel implicacdo com a esfera politica.

Brandao (2002, p.67) contrapde ao cidadao o sujeito social. Para ele, os sujeitos
sociais sao os “participantes de um modo de educacao e vocacionados a ser pessoas
livres, autdbnomas, criticas, co-responsaveis, ativas e solidarias”. Ha mais de meio
século, Castro (1968, p.45) indagava, corajosamente, diante dos opressores, se € “a
calamidade da fome um fendmeno natural, inerente a propria vida, uma contingéncia
irremovivel contra a morte”. Ao que respondia com novo questionamento: “ou sera a
fome uma praga social criada pelo proprio homem?” Agora, perguntar-se-a, contra uma
pseudo-obviedade que teima em resistir inabalavel, se a opressdo que apequena ao ser
humano lhe é espontanea, fruto de sua propria natureza. A aceitagcdo submissa da fome
e da opressado, banalizadas em realidades exploradas e vilipendiadas por séculos de
colonizagao, como a brasileira, ndo parece ser coerente com a libertacao.

Contra a apologia da acomodacdo, sugerida na expressao que afirma serem
“bem aventurados os que sofrem, por que deles sera o reino do céu”, a EP contrapde:
“bem aventurados os capazes de estranhamento frente ao débvio, que os conduz a
indignacdo e a luta pela libertacdo”. Afinal, fome e submissdo, de ordem material e
simbdlica, ndo sdo vontades de Deus, mesmo que, ndo raro, assim devam parecer,
diante da caréncia minima de legitimidade em sua razao de ser. Em tempos pds-
modernos, que sugerem tantos temas diferentes, falar de opressao e de fome pode até
ser malvisto. Porém, o descontentamento sé pode ser sentido ao lado daqueles que
tem a perder com o desvelamento (palavra em desuso nesses tempos pds-modernos)
radical da barbarie imposta, somente por forca de interesses econémicos protegidos no
manto espesso da ideologia capitalista. As palavras de Castro (1968, p.48-49)

continuam atuais:

E que ao imperialismo e ao comércio internacional, controlados por aquelas
minorias obcecadas pela ambigdo do lucro, muito interessava que a produgéo,
a distribuicho e o consumo dos produtos alimentares continuassem a
processar-se indefinidamente como puros fenémenos econémicos, dirigidos no
sentido de seus exclusivos interesses financeiros e ndo como fenébmenos do
mais alto interesse social, para o bem-estar da coletividade. A civilizagdo
européia contempordnea, que alcangou seu apogeu com a expansdo do
horizonte geografico do mundo, depois do século XVII, e pela economia
colonial que se lhe seguiu, ndo convinha de modo algum divulgar, no seu meio
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de aparente esplendor, a feia tragédia da fome, produto, em grande parte,
desse colonialismo desumanizado (Grifos meus).

A capacidade de negar parece constituir uma das mais relevantes competéncias
cabiveis a EP. Negar, mas ndo como quem da as costas a realidade, por entender que
nada pode ser feito contra a mesma, resignando-se ao todo poderoso mundo
globalizado e suas ideologias do fim (da histéria, do sujeito...). Negar sim, assumindo a
rebeldia necessaria diante da urgéncia em romper com a desordem induzida por
poucos e que oprime a muitos, os outros, os diferentes (ou seriam desiguais?). Sem
dignidade, ndo ha paz: dizendo ndo a paz sem dignidade, estd sendo dito sim ao
legitimo direito de rebelido contra uma longa histéria de injusticas. E preciso dizer ndo
“ao elogio do dinheiro e da morte”. Dizer ndo a “um sistema que pde preco nas coisas e
nas pessoas, onde quem mais tem é quem mais vale”. E imperioso dizer ndo a esse
mundo que “destina dois milhdes de ddélares por minuto para as armas de guerra
enquanto mata, por minuto, 30 criancas, de fome ou de doenca incuravel” (GALEANO,
1990, p.11). E imprescindivel negar, antes que seja tarde demais, pois, como lembra
Galeano (1990, p.11),

para o sistema assassino que converte em objetivos militares as estrelas da
noite, o ser humano nao é nada mais do que um fator de produgéo e consumo
e objeto de uso; o tempo ndo € outra coisa que um recurso econémico; € o
planeta inteiro, uma fonte de renda que deve render até a Ultima gota de seu
caldo. A pobreza é multiplicada para que a riqueza possa se multiplicar, e
multiplicam-se as armas que garantem essa riqueza, riqueza de pouquinhos, e
gue mantém a margem a pobreza de todos os outros, e também se multiplica,
enquanto isso, a solidao: nds dizemos ndo a um sistema que nega comida e
nega amor, que condena muitos a fome de comida e muitos mais a fome de
abracos (Grifos meus).

Se a modernidade classica exagerou na sua concepg¢ao de sujeito — auto-
consciente, centrado e pré-constituido, a pdés-modernidade muito conduz ao extremo
oposto, negando a existéncia do sujeito que afirma, age, provoca processos e que esta,
inegavelmente, por detras dos textos e discursos. Conforme Dussel (2000, p.527), “toda
subjetividade anterior ao ‘mundo’ pressupde sempre, ja a priori, um sujeito humano
concreto vivo como ultimo critério de subjetividade”. O préprio mercado, nao raro,

concebido como um sistema auto-regulado — “sem sujeito”, nada mais é “sendo a
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criativa participacdo empirica de muitos sujeitos reais que cumprem as ‘regras’ deste

sistema formal”.

3.2.2 Transformacao e libertacao, a praxis do sujeito social

Negar, assim como afirmar algo, direcionando, ativamente, o curso das relacdes
nas quais o sujeito participa, resulta de um processo de aprendizagem. Com Freire
(1996, p.119) lembro que “é decidindo que se aprende a decidir’, movimento no qual o
sujeito, assumindo posicdo, aceita-se como ser ativo, capaz de transformar seus
condicionantes. E nesse sentido que a referéncia ao sujeito social, agente da libertacao,
pressupde um processo radical de mudanca, para o qual a educacgao representa muito.
Processo em que a subjetividade oprimida, criticizada em sua passividade, assuma-se
em conscientizagcao, na luta pela liberdade negada.

Os cidadaos que exigem direitos tém, em contrapartida, de respeitar o contrato
social vigente, como se este pairasse sobre suas cabecas em um patamar superior,
inalcancavel as capacidades de pessoas comuns. Elaborado por especialistas,
representantes eleitos de forma direta pelos cidadaos, o contrato ndo permite ser, por
eles, compreendido, sequer posto em discussao.

Diferentemente, os sujeitos sociais questionam a legitimidade do contrato:
compreendendo, com olhar critico, a insuficiéncia do mesmo com relacdo as garantias
minimas para a libertacdo coletiva, assumindo a tarefa de participar, ativamente, da
elaboracao dos estatutos que regem suas proprias vidas, fazem da ingeréncia politica
um principio radical. Separam democracia de capitalismo, considerando,
responsavelmente, a ordem social como espaco e tempo de liberdade em processo,
negacao dos dogmatismos, quaisquer que sejam as suas faces.

Nessa dimensdo complexa, embora o sujeito ndo se identifique, plenamente,
com o seu significado na modernidade, o pensamento critico € dele constituinte
enquanto atitude fundamental, residindo, ai, uma das fontes de defesa diante, por
exemplo, da opressdo social. Rousseau (1999a) expressa uma teoria acerca da
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estrutura e do comportamento dos animais, com énfase no humano, que parece
pertinente ao sujeito social ora delineado. O termo “amor de si mesmo” remete ao

principio basico da existéncia, segundo ele, consistindo na:

Fonte de nossas paixbes, a origem e o principio de todas as outras, a Unica
gue nasce com o homem e nunca o abandona enquanto ele vive é o amor de
si; paixao primitiva, inata, anterior a todas as outras e de que todas as outras
ndo passam, em certo sentido, de modificagdes. (ROUSSEAU, 1999a, p.273).

O “amor de si mesmo” é utilizado, primeiramente, para caracterizar o instinto que
todo e qualquer animal possui de cuidar da propria preservacao, atuando pelo préprio
bem estar. Na espécie humana, a consciéncia introduz um elemento a mais, que é a
capacidade de poder atuar, sabendo-se um ser de liberdade.

Libertar tem origem no latim libertare (CUNHA, 2007, p.478) e corresponde ao
processo de desaprisionar, tirar, livrar da prisdo ou da condicdo de escravidao a pessoa
submetida sem legitimidade, consistindo, portanto, na eliminacdo da dominacao
imposta. Constitui um imperativo existencial dos sujeitos sociais. O termo libertar exige
um antbnimo, como aprisionar ou escravizar, 0 que, por sua vez, leva aos bindmios
colonizador/colonizado, opressor/oprimido. Sob uma visdo critica, a libertacdo
contempla, com énfase, a negatividade “forte”, que encontra somente no pélo fraco (o
oprimido) o poder de romper, como aponta Freire (2002e, p.43): “Por isso é que
somente os oprimidos, libertando-se, podem libertar os opressores. Estes, enquanto
classe que oprime, nem libertam, nem se libertam”. Por esse motivo, Freire concebe a
libertacdo como a auténtica humanizacdo de todos os seres humanos, pela qual
ambos, opressores e oprimidos, renascem em processo permanente de conquista da
liberdade.

Uma aproximacdo quantitativa pode ser feita entre emancipar e libertar,
buscando inspiracdo na segunda lei da dialética, de Marx e Engels: transformacao da
quantidade em qualidade. Além da qualidade, cada coisa possui um aspecto que se
caracteriza por indices quantitativos, dentro dos quais a sua qualidade tem existéncia.
Assim como nao se deve separar o aspecto qualitativo do quantitativo, tampouco deve-
se considerar as mudancas quantitativas separadas das mudancas qualitativas. O

desenvolvimento ndo € uma simples evolucao quantitativa. Na luta dos contrarios, no
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entrechoque permanente, o velho da lugar ao novo, com mudangas graduais de
quantidade que, ao atingirem certa medida, provocam uma mudanca de qualidade -
salto qualitativo. E desse modo que um conjunto de multiplas emancipagdes pode dar
lugar a libertagdo, conforme a compreensao nesta abordagem. Além disso, libertacao é
o termo empregado, com mais vigor, por Freire ao se referir aos fundamentos
existéncias da sua “pedagogia do oprimido”. Para ele, “a tarefa mais fundamental que a
gente tem ai, neste fim de século, e cuja compreensao se antecipou em muito ao final
deste século é a tarefa da libertagdo”, concebida radicalmente como a “invencédo de
uma liberdade ainda ndo permitida” (FREIRE, 2006, p.90).

A libertacdo, fundamento utépico do processo existencial da humanidade, exibe
a relacao entre marxismo e cristianismo no pensamento freireano. Nele, a libertacdo se
manifesta em duas instancias indissociaveis: a materialidade das relacoes objetivas e a
consciéncia, na subjetividade em relacao dialética com a objetividade. Constitui,
portanto, uma auténtica praxis. Na Biblia, o processo de liberacao é, sobretudo,
espiritual, o que é, de certa forma, mantido pelo pensamento freireano ao considerar os
niveis da consciéncia humana. Porém, influenciado pelo materialismo de Marx, Freire
incorpora, necessariamente, ao movimento de libertacdo as relacbes objetivas, ou seja,
a concretude da existéncia. Ela precisa ser transformada, caso contrario, a libertacao
ocorreria apenas em termos idealistas, ao estilo hegeliano, tdo criticado por Marx.
Portanto, em Freire, a libertacdo se refere a transformacao das condicbes materiais e
dos niveis de consciéncia, como visdo de mundo: “a libertagdo dos individuos s6 ganha
profunda significacdo quando se alcanca a transformacdo da sociedade” (FREIRE,
2002f, p.100).

A libertacdo opera com categorias préprias, embora, costumeiramente,
assumidas pela ideologia conservadora, tais como autonomia, sujeito, transformacao... .
Visa consolidar um ser humano capaz de opor-se ao mundo pelo ato da reflexao critica
sobre 0 seu entorno, questionando os determinantes que o condicionam acerca da
negacao ora implicita, ora explicita, do papel que Ihe cabe, ndo pouco negado: fazedor
de mundo, construtor de espaco vivencial.

Na libertagédo, o atuar humano assume uma dimens&o consciente, objetivando a

si e ao mundo, possibilitando a aprendizagem que conduz ao ser mais. Por origem, é
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um sentimento individual que, em sociedade, torna-se extensivo a existéncia do outro,
reconhecido em analogia. Percebe-se a existéncia da autonomia relativa, principio
fundante da atividade do sujeito que se volta para a prépria conservacao. Conservar-se
inclui defender-se, em qualquer situacao, seja de uma agressao fisica iminente, ou de
uma situacdo de opressao, quando o sujeito, auto-referente, investe em seu préprio
interesse. E quando afirma a esfera do eu, referéncia Gnica que faz, mas, a0 mesmo
tempo, integra o nés, correspondentes outros, com os quais nos constituimos.

Portanto, apoiado em Morin (1994, p.52), o sujeito “ja pode ser definido como
uma qualidade fundamental, prépria do ser vivo”, que, na espécie humana, compreende
a complexidade da existéncia social. E um sujeito que “leva em si a fragilidade e a
incerteza da existéncia”, caracterizada pela relacao dialética entre o Unico e o multiplo.
Constitui-se nos movimentos de interacao que “nao se dao fora de um contexto social e
histérico mais amplo” (GERALDI, 1997, p.6). Incidindo na emergéncia, ou nao, do
sujeito, o agir humano, constituidor de sentidos, oscila entre repeticdo e criacdo no
contexto social. Nele, é possivel que o eu, relativamente, autbnomo se expresse e haja
por si, refletindo-se criticamente na tomada de decisées. Ou, que atue determinado pelo
discurso do outro, dominante, expressando e agindo conforme o esperado.

Como afirma Geraldi (1996, p.100), entender que as no¢des de constitutividade e

de interag&o estao associadas implica em:

Aceitar o fluxo do movimento, cuja energia ndo esta nos extremos, mas no
trabalho que se faz cotidianamente, movido pelas utopias, pelos sonhos,
limitado pelos instrumentos disponiveis, construidos pela heranca cultural e
reconstruidos, modificados, abandonados ou recuperados pelo presente.

Conceber o movimento em sua radicalidade remete a compreensao de nds
mesmos como “devires humanos”, a bela expressao usada por Foerster (In: Schnitman,
1994, p.73), ao lembrar que uma boa maneira de ver-nos a nés mesmos é “ver-se
através dos olhos dos demais”. O movimento nega o determinismo de posi¢cdes
estaticas no interior da realidade social, diante da qual os sujeitos se colocam como
influéncias possiveis, ndo renunciando ao seu papel histérico: produto e produtor de

mundo.
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No movimento de emergéncia do sujeito, a dimensado da linguagem esta
presente de forma determinante, pois os acontecimentos humanos sdo fendmenos de
interlocugéo. Bakhtin (2006, p.50) lembra que “o organismo e o mundo encontram-se no
signo”, ou seja, as expressoes proferidas resultam de um trabalho individual e, também,
social, que corresponde a relagdo do organismo com o meio exterior. Por isso, €
possivel afirmar que “a consciéncia € um fato socioideol6gico”, ndo explicavel em si,
devendo ser compreendida a partir do contexto ideoldgico e social de inser¢cdo do
sujeito. A prépria dinamica da consciéncia € constituinte do sujeito, gestando-se em
movimento dialético entre subjetividade e objetividade, e dialégico, porque
intersubjetivo. Bakhtin (2006, p.50) explica que a consciéncia individual, ao realizar o
processo de externalizacdo, pelo qual deixa de ser discurso interior € passa a assumir
atitude concreta, “torna-se uma forga real”, capaz de exercer, em retorno, “uma acao
sobre as bases econdémicas da vida social”’, inaugurando um fato social. Trata-se do
movimento ativo do sujeito, que externa o seu maior ou menor poder de decisao diante
do mundo. O sujeito se constréi em um mundo como evento (BAKHTIN 2006), no qual o
que é dado se movimenta em relacao a outro dado, em conexao de sentidos, no vir a
ser da eterna busca existencial. A unicidade do evento se identifica com a unicidade do
sujeito: s6 0 eu pode nomear-se, apenas 0 eu vive o evento, efetivamente, por dentro,
afirmando-o como uma verdade inerente ao contexto.

A contribuicdo de Bakhtin (s/d, 2003, 2006) se robustece com a concepcao de
ato responsavel a luz da consciéncia. Ao atuar, a acdo, que é movimento consciente do
sujeito, executa uma possibilidade antes pensada ou sentida. O préprio pensamento é
uma experiéncia Unica daquele eu que pensa, uma postura ativa, assumida,
responsavelmente, diante de determinada situacéao ou estado de coisas. A verdade com
a qual o sujeito se constitui, na unicidade do evento, é fundada na agao que o define
como tal. Esta agcdo consciente caracteriza a responsabilidade do ato irrepetivel,
assumido pelo eu sujeito: “a inclusdo responsavel na unicidade Unica reconhecida do
ser-evento € precisamente o que constitui a verdade (pravda) da situacéo (polozhenie)”
(BAKHTIN, s/d, p.19). Situacdo que representa o novo, resultante do agir ativo do
sujeito do evento. Portanto, o sujeito, enquanto responsabilidade consciente, ndo é

dado a priori, tal como um principio fundante. E o movimento decisério que o implica,
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correspondendo, assim, a assunc¢ao do fazer como processo-evento, que somente eu
posso decidir. Pois, “aquilo que pode ser feito por mim nao pode ser feito por ninguém
mais” (p.20). A acdo tem correspondéncia na encarnagao do dever ser constitutivo do
humano, concretude da existéncia. Compreender a vida como evento em curso acentua
a acao humana na historia, definidora de verdades e constituidora de sujeitos. Em que
participar se traduz em transformar, concomitantemente, a mim mesmo e ao entorno,
lembrando que “para viver, preciso ser inacabado” (BAKHTIN, 2003, p.11).
Efetivamente, vir a ser sujeito, atuando no presente, com base nos objetivos tracados
em relacdo ao futuro, a partir da consciéncia atuante e sabedora da responsabilidade.
Ser sujeito social é, portanto, imprimir um sentido, uma direcdo nos eventos singulares
que compdem a existéncia de cada um como ser desejante na contingéncia historica,

junto aos demais, 0s sujeitos sociais.



4. Jurgen Habermas e a teoria critica da sociedade: problematizando o cidadao da
esfera publica

Assim, se os juizes discutirem entre si, raciocinando
e argumentando sobre um assunto, de si tdo claro,
pondo em discussio a verdade, permitirao que o rei
aproveite a ocasido oportuna para interpretar a lei a
seu favor, fazendo que todos os outros concordem
com ele, por vergonha ou por receio.

A Utopia
Thomas More

Apés investigar, dialeticamente, a configuragéo e o significado do cidadao e do
sujeito ao longo da histéria, concentro esforcos em torno das teorias de Habermas e
Freire, no intuito de evidenciar as afinidades de ambas com cada um dos conceitos,
promovendo a aproximacgao e o distanciamento respectivos em relagéo a praxis da EP.
Comecgo por Habermas, enfocando a nog¢do de cidadania, delineada nos moldes de
uma esfera publica ativa no interior do Estado de direito.

Empreender uma andlise reflexiva sobre os pressupostos tedricos que Habermas
desenvolve, em sua teoria critica da sociedade, constitui-se, por si s, em uma
empreitada complexa e dificil, principalmente quando aliada ao necessario cotejamento
de suas idéias com as caracteristicas mais contundentes de uma realidade social, como
a brasileira. Considerando tamanho desafio, saliento ndo ser minha pretensao efetuar,
propriamente, uma critica ao pensamento do autor que, durante décadas, elaborou e
qualificou, com rigorosidade e dedicacdo, um denso projeto de sociedade. A
adverténcia é necessaria, ndo apenas em respeito a figura intelectual que é Jirgen
Habermas, como também (e em funcdo desse reconhecimento) pela amplitude de
minhas limitagdes, enquanto pesquisador, diante do desafio proposto. Portanto, o que
ambiciono é, simplesmente, relacionar a TAC, enfatizando suas teses principais as

graves contradigbes presentes em um cotidiano marcado pela desigualdade social.
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Nessa reflexdo, a acdo educativa, referendada pela proposta teérica habermasiana,
constréi o horizonte de limites e possibilidades para o alcance concreto de uma melhor
qualidade de vida para todas as pessoas. Lembrando que, comprometida com o
contexto, a educacgao recorre a teéricos como ele para “iluminar’ suas acbes, o que
revela a necessidade de dimensionar o vigor diante das condi¢des sociais a que todos
estamos inseridos.

Ao apontar para a necessidade de reconstruir a racionalidade®* desde os
principios normativos da vida cotidiana, Habermas se refere, implicitamente, ao
problema da educacdo. Mesmo que esse ndao seja o foco de suas preocupacdes
filoséficas, a vinculagao indiscutivel da acao educativa com a TAC possibilita que a sua
teoria se constitua em importante referéncia nas analises pedagégicas atuais. Segundo
Hermann (2001, p.92), “é quase um lugar-comum dizer que ha uma aproximagao entre
o pensamento de Habermas e a educacao”. Esta afinidade se justifica considerando
gue os objetivos maiores da teoria habermasiana tratam da reconstru¢do normativa da
racionalidade vigente (e dominante) na sociedade mundial, principalmente no ocidente.
Reconstrugdo e razgo implicam em relagdo formativa, entendam-se acdo educativa e
acdo comunicativa, intimamente, ligadas. Entretanto, esse “lugar-comum” também
revela, em sinal de adverténcia, a possibilidade do uso indiscriminado, despolitizado ou,
ainda, descontextualizado do pensamento de Habermas.

O questionavel fracasso do projeto moderno, normalmente enfatizado em torno
da sistematizagdo de uma racionalidade instrumental, ndo justifica, na visdao de
Habermas, que se desista de efetivar os ideais de liberdade e justica social universais.
E por isso que ele concebe a modernidade, de raiz iluminista, como um projeto
composto de promessas, das quais muitas ndo foram cumpridas ou o foram apenas
parcialmente, um projeto inacabado. Demonstra, assim, afinidade com a opinido de
alguns arautos da Teoria Critica, como Adorno e Horkheimer, acerca da modernidade:
se o0s ideais iluministas remetem aos mais sublimes anseios da humanidade,

constituindo o brado justo e urgente contra todo o tipo de barbarie social, ignora-los

% Entendo que, para Habermas, racionalidade corresponde & maneira como adquirimos e usamos o
conhecimento socialmente produzido. Segundo o autor, sdo duas as concepg¢des de racionalidade:
cognitivo-instrumental, em que o conhecimento € empregado de forma monoldgica e estratégica, e
comunicativa, pela qual fazemos uso do conhecimento de maneira dialogica, visando ao entendimento
responsavel pela integragao social.
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representa ou o retrocesso ao obscurantismo da ldade Média ou o mergulho no mais
profundo niilismo. Porém, apds os frankfurtianos, debatendo-se entre teoria e realidade
em uma Alemanha marcada pela barbarie nazista, terem redundado no pessimismo,
Habermas acredita na possibilidade da emancipacdo racional e busca outras

alternativas, para além do ponto atingido pelos teéricos da Escola de Frankfurt®>.

4.1 A acao comunicativa: caminhos para uma nova racionalidade

Para Habermas, a racionalidade possui duas direcbes: a instrumental,
responsavel pela afirmacdo humana no mundo objetivo e a comunicativa, voltada para
a capacidade argumentativa e relacional da subjetividade em um mundo compartilhado
(que nao é outro sendao o mundo objetivado pela razdo cognitiva, instrumental). O que
as difere & o objetivo: enquanto uma visa a apropriacdo estratégica, a outra busca o
entendimento comunicativo. O propdésito que fundamenta a teoria social de Habermas é
a crenca na possibilidade de integrar, organicamente, as duas racionalidades,
conduzindo a construcdo de uma sociedade mais justa.

O autor da TAC parte das aporias da teoria critica, em especial, dos escritos de
Adorno e Horkheimer, dois dos principais representantes da Escola de Frankfurt. Para
ele, os frankfurtianos teriam sido auto-aprisionados pela filosofia da consciéncia,
responsavel por leva-los a conclusdes pessimistas com relacdo as possibilidades da
razao: “A dialética do iluminismo dificilmente abre qualquer perspectiva de escapar ao

% A Escola de Frankfurt é a denominacdo posteriormente atribuida ao Instituto de Pesquisa Social,
fundado em 1923, pelo economista austriaco Carl Grumberg, editor do Arquivo para a Histéria do
Pensamento Operario — os Arquivos Grumberg, que visavam preencher uma lacuna existente nas
ciéncias sociais: a histéria do movimento operario e do socialismo. Corresponde a um movimento
liderado por intelectuais como Theodor W. Adorno — filésofo, sociélogo e musicélogo, Walter Benjamin —
ensaista e critico literario, Herbert Marcuse — filésofo e Max Horkheimer — fil6sofo e socidlogo. A Escola
de Frankfurt ficou conhecida por desenvolver uma “teoria critica da sociedade”, que é um modo de fazer
filosofia integrando os aspectos normativos da reflexdo filoséfica com as realizagbes explicativas da
sociologia. Entre seus principais objetivos, a analise critica do pensamento sistemético, utilizando-se de
ensaios, artigos e resenhas. Em 1937, Horkheimer langca um ensaio intitulado Teoria Tradicional e Teoria
Critica, uma espécie de manifesto da Escola, no qual aborda as relagbes entre a filosofia e a histéria,
protestando contra a aceitagao resignada do ordenamento social totalitario.
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mito da racionalidade orientada para fins” (HABERMAS, 1998, p.115). A posicéao
“otimista” de Habermas esta assentada no fato de ndo admitir a plena submissédo da
razao, entendendo que a comunicacao carrega um potencial emancipatério, como sera
melhor abordado a seguir. O autor se refere as possibilidades de critica, perante
pretensdes de verdade em curso, advindas dos individuos capazes e competentes
comunicativamente.

Trilhando, de inicio, o mesmo caminho percorrido por Adorno, Habermas se
embrenha na obra de Max Weber, principalmente pela Etica Protestante e o Espirito do
Capitalismo (2005). A racionalidade instrumental e o desencantamento do mundo,
apontados por Weber, parecem privar a humanidade de alternativas a dominacéo e ao
controle, tipicos das relagdes causais meio-fim. A partir dai, Habermas busca superar o
pessimismo de seus predecessores, contraditoriamente, partindo dos mesmos
argumentos. Ao analisar as consideracbes de Weber acerca da razao, percebe que
algumas inconsisténcias, uma vez revistas, podem abrir caminho a um outro
diagnéstico do nosso tempo, que néo resulte em uma perda total de sentido. E como se
Weber incorresse em reducionismo, concebendo, unicamente, a razdo como estratégia
de acédo com vista aos fins, equiparando a razao capitalista a razdo, em sua forma
abrangente e possivel em sociedade. Habermas se propde, entdo, a “reconstruir a
teoria da racionalizacao de Weber” (CENCI, 1996, p.43), a partir de uma concepcao
mais ampla (e otimista) de racionalidade.

Na formulacdo de sua teoria da sociedade, em termos de uma nova significacéo
da racionalidade e da filosofia, Habermas se esfor¢a para superar o conceito teleoldgico
da racionalidade da acdo weberiana em dire¢cdo a acdo comunicativa, considerando a
dindmica da sociedade como resultante da articulacao entre sistema e mundo da vida.
Nesse processo, ele empreende um “deslocamento da filosofia da consciéncia para a
filosofia da linguagem” (HERMANN, 2001, p.97), buscando transcender os limites
deixados por Adorno, Horkheimer e, inclusive, Marx. De acordo com Freitag (2005,
p.35), com a TAC, Habermas busca, simultaneamente, “dar prosseguimento aos
trabalhos da Escola de Frankfurt e oferecer uma alternativa a teoria critica, ja que a
considera — desde o lancamento da Dialética Negativa (1970), de Adorno — imobilizada

num beco sem saida”.



119

Ciente dos obstaculos que delimitam a teoria critica até entdo (a saber: a
incapacidade de superar uma razao instrumental, centrada no sujeito, apenas com os
recursos tedricos da razdo moderna), Habermas transita por entre as contribuicbes da
filosofia da linguagem. Isto por acreditar que o entendimento linglistico, o qual nao s6
possibilita, como exige o descentramento do sujeito, oferece condi¢cdes de superacao
da razao instrumental tdo criticada. Conforme Oliveira (2001, p.293) Habermas propde
a articulacdo de uma teoria da competéncia comunicativa, “em que sdao mediados
elementos da filosofia transcendental moderna e elementos provenientes da linglistica
e da filosofia da linguagem”, com o fito de estruturar a teoria critica da sociedade.

E, pois, da Filosofia da Linguagem® que ele se vale, em complemento & Filosofia
do Sujeito, para desenvolver a TAC, contraponto a racionalidade instrumental,
hegemdnica desde a modernidade (entendida como uma sucessdo histérica de
acontecimentos marcantes como a Reforma Protestante, o movimento lluminista e a
Revolucao Francesa, seu apice). Habermas procura, como afirma Prestes (1996, p.65),
encontrar “um entendimento na estrutura de fala, que traga mudancas a razao
iluminista, sem nega-la”. O autor da TAC entende essa busca de entendimento como

um

processo de obtencdo de um acordo entre sujeitos linguistica e interativamente
competentes, portanto, o acordo suposto pela agdo comunicativa € um acordo
proposicionalmente diferenciado, e que ndo pode ser induzido por um influxo
externo, nem por coincidéncia meramente fatica. Os processos de
entendimento tém como meta um acordo que satisfaca as condigcbes de
assentimento racionalmente motivado ao conteldo de uma emissédo (MARTINI,
1996, p.691).

Isto significa que Habermas nao estad abrindo méo do papel da subjetividade,
apenas a esta colocando em outros termos, a intersubjetividade. E através desta, cuja
dindmica implica na acao participativa de sujeitos em torno de questdes comuns,
colocadas em discussao, que Habermas pretende ir de encontro ao agir estratégico,
fruto da acao solipsista, cognitiva e dominante do sujeito sobre o objeto. Nao pretende

% Considerando a linguagem como estrutura de sentidos de um mundo pré-moldado em relagdo aos
individuos, e, considerando ainda, a extrema limitacdo epistemol6gica (e também linglistica) de
analfabetos e semi-analfabetos, penso a linguagem como limite e possibilidade de libertagdo. A tarefa
educativa adquire dimensdes superadoras, anunciando possibilidades de libertar ou de emancipar. Afinal,
guem tem competéncia comunicativa para atribuir sentidos, ativamente, no mundo da vida?
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eliminar as acgdes, estrategicamente, articuladas, pertencentes ao que ele denomina

“mundo do sistema”’

, mas apenas equilibra-las com as acbes pertencentes ao podlo
oposto — o “mundo da vida”. E como se a sociedade se encontrasse, permanentemente,
dividida com a supremacia, até entao, do mundo dos sistemas, que teria “colonizado” o
mundo da vida. O mundo do sistema sequer deve desaparecer, pois, afinal, ele é
responsavel pela reproducao material, inerente a sustentacéo da vida humana.

Mas, como é possivel conjugar a necessidade do agir estratégico com a
integracdo  social, antropologicamente fundada em uma espontaneidade
comunicativa®? Para isso, é preciso entender que a articulagdo permanente entre
mundo da vida e sistema configura o paradigma de trabalho habermasiano,
considerando as sociedades modernas tal como elas sdo (principalmente aquelas cujas
caracteristicas culturais enquadram-se na perspectiva ocidental, capitalista e
democratica). De acordo com Habermas, essas organiza¢cdes sociais ndo podem ser
abordadas apenas como mundo da vida, uma vez que o seu perfil racional-materialista
de producao e consumo acelerados, movidos pelo desenvolvimento tecnolégico, impoe,
analiticamente, um pélo sistémico. Nesse sentido, somente as sociedades arcaicas ou
espacos coletivos de pouca complexidade, nos quais o mundo da vida é onipresente,
homogéneo e coletivamente partilhado, com a divisdo do trabalho equivalendo a
cooperacdo, poderiam ser consideradas como o mundo da vida dos seus membros®.
Nao existem fronteiras bem definidas entre mundo da vida e sistema, pois a interacao
entre ambos € direta, considerando que juntos constituem o substrato concreto das

% O mundo do sistema, composto pelos “subsistemas” econémico e administrativo, promove a
reproducdo material da sociedade, regido por uma légica instrumental. Nele, o trabalho (majoritariamente
em sua forma abstrata, como Marx apontara), regido pelas relagdes de mercado capitalistas, é totalmente
dominado pela razao sistémica, conduzindo o homem a abstracao acerca das contradi¢cdes do préprio
meio em que vive.

BEoO que Habermas anuncia no Discurso filoséfico da modernidade (1998, p.48), ao propor que 0
controle social deve ficar a cargo do consenso: “Um outro modelo para a mediagdo do universal e do
singular oferece a intersubjectividade de alto grau da formacdo natural da vontade numa comunidade
comunicacional que se encontre sujeita a necessidade de cooperar: na universalidade de um consenso
natural, atingido entre homens livres e iguais, os individuos conservam uma instancia de apelo que pode
ser evocada também contra formas particulares da concretizagao institucional da vontade coletiva”.

% O mundo da vida se apresenta, de inicio, como sociedade organizada pela religido e pelos lagos de
parentesco. Com a evolugéo das relagdes de troca, aparece a necessidade de modificar as estruturas da
sociedade, e poderes sdo delegados a uma instancia superior organizadora. Agora, a autoridade do
poder politico nao deriva de deuses ou arvores genealogicas, como no primeiro momento, mas da lei e
das sangdes nela previstas. E quando surge o sistema formado pelo poder e pelo dinheiro, em cujo
ambito as agbes sao estratégicas (o sistema se apresenta como resultado de uma evolugao do mundo da
vida).
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vivéncias cotidianas. Assim temos: sociedade = mundo da vida + sistema, sendo o
mundo da vida responsavel pela integracdo social, produzindo e reproduzindo os
elementos simbdlicos (culturais, sociais e pessoais), e o0 sistema, atuando na
materialidade estratégica, importante para a sobrevivéncia das pessoas (teleologia,
sem a qual esboroa-se o0 modo de vida ocidental). Portanto, o sistema ndo deve ser
visto como negatividade, e sim uma necessidade decorrente do processo de
racionalizacédo das sociedades modernas.

Resultante dessa relacédo entre sistema e mundo da vida, o cotidiano vivencial
consiste em um amalgama de interpretacbes (visbes de mundo) particulares,
expectativas morais e pluralidade de valores, formando uma totalidade ndo homogénea
que se move através da interacdo comunicativa. Entretanto, essa dindmica sofre,
permanentemente, o assédio da coisificacdo, imposta pelos meios de controle (dinheiro
e poder) e o consequente empobrecimento cultural, em funcdo da pouca importancia
atribuida a tradigdo, que perde sua forga integradora.*

E preciso ter presente algo que, para Habermas, nao faz muito sentido atribuir
importadncia nas atuais analises sociolégicas: no Estado moderno capitalista, as
relacdes de producdo e consumo coisificam o homem ao natural, pois, ao mesmo
tempo, o cidadao é objeto de producdo e consumo. Pela dominagao das consciéncias
dos atores sociais, ha uma perda da capacidade de compreensao daquilo que circunda
a todos no meio cultural, reificando a pratica cotidiana, conduzida pela apologia ao
pragmatismo do mercado de producdao e consumo. Ora, se as pessoas servem, tao
somente, ao progresso econdmico, existe um dilema de dificil solugdo: explicitando,
escancarando que os seres humanos nao sao sujeitos e sim objetos, cabe insistir na
indagagéo acerca de como libertar o homem, sem que seja transformado, ao mesmo

tempo, o seu meio de vida.

A rapidez com que vemos praticas sociais serem substituidas por outros tipos de atividade é o fator
representativo do que vem ocorrendo com a tradicdo. Lembro das muitas vezes em que, desde crianga,
sentava com meu av0 para ouvir suas histérias, narrativas de uma vida de aventuras ou mesmo 0s
tipicos “causos de antigamente”. Percebo, com certa tristeza, que esta aproximacao, essencialmente,
comunicativa, direta, pessoal e amorosa, criada na espontaneidade das relagdes familiares, tem sido
substituida por praticas cada vez mais impessoais, frias quanto a valores humanos, como é o caso do
“mundo virtual’, constituido por jogos eletrbnicos e salas de bate-papo (produzidos com forte
intencionalidade sistémica pelos mecanismos do mercado).
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Habermas (1998, p.277-278) salienta que o paradigma da consciéncia esta
esgotado e seus sintomas devem dissolver-se na transicdo para o paradigma da
compreensdo. Os participantes de uma interacdo mediada linglisticamente mantém
outro tipo de relagcdo do sujeito consigo, diferente da situacdo objetivante de um
observador — € agora um sujeito participante. Esta nova concepcéo da subjetividade
ativa configura uma teoria do conhecimento. Ao romper com o dualismo sujeito-objeto,
por meio da interacdo dos sujeitos, as trocas cognitivas, estabelecidas nas
argumentacdes, tendem a elevar o nivel cognitivo dos participantes, de maneira
coletiva. Todos sao sujeitos do conhecimento, em virtude das pretensdes de validade
problematizadas, em que as opiniées particulares se transformam em saberes coletivos.
Importa salientar que o pano de fundo da situacdo caracterizada como de acao
comunicativa € o “mundo da vida”, contexto que oferece as evidéncias culturais basicas
para os participantes. Nisso, reside uma semelhanga consideravel com a teoria
freireana, na figura do “tema gerador”, extraido de um “contexto gerador” (embora
Freire enfatize o carater local, diferentemente de Habermas).

Em Habermas, o mundo da vida é mais do que um mero conceito funcional, pois
constitui um fundamento quase transcendental, podendo ser considerado o mundo
concreto de agdes, no qual tém lugar as vivéncias (sensacgdes, sentimentos e relagdes
interpessoais). Se, por um lado, o0 mundo da vida € a fonte que alimenta a comunicagéo
como uma acao filosofica, reflexiva, por outro, representa o horizonte para o qual a
comunicacdo se volta. E, portanto, fonte e fim das argumentagdes, conjunto
intersubjetivo de significados. Segundo Goergen (2004, p.125), o mundo da vida é...

0 contexto das convicgbes as quais recorremos para nos entendermos e
chegarmos a um acordo [...] o saber de fundo comunicativamente estruturado,
a partir do qual ordenamos nossos processos de entendimento e justificamos
nossas acgoes.

Para Martini (1996, p.689), “enquanto correlato de busca de entendimento entre
sujeitos agindo comunicativamente”, o mundo da vida nao constitui uma existéncia
objetivamente concreta, tematizavel, aparecendo mais “como horizonte a partir do qual
acontece a comunicacao”. O préprio Habermas, em seu “Discurso Filoséfico da

Modernidade” (1998, p.279), reconhece que o mundo da vida é um “pano de fundo
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intuitivamente conhecido, ndo problematico”, que possui dupla importancia: tematizar o
contexto comunicativo e proporcionar os recursos, tal como condicdo para o0 processo

de compreensao:

O mundo da vida forma um horizonte e ao mesmo tempo oferece uma
quantidade de evidéncias culturais das quais os participantes no acto de
comunicar, nos seus esforcos de interpretacdo retiram padrées de
interpretacdo consentidos [...] Enquanto totalidade que possibilita as
identidades e os esbogos biograficos de grupos e individuos estad apenas
presente de modo pré-reflexivo. Da perspectiva dos participantes é possivel,
de facto, reconstruir o conhecimento de regras assente em expressoes,
praticamente reivindicado, mas n&o o contexto recuado e 0s recursos sempre
mantidos como base do mundo da vida, enquanto todo.

z

E, pois, “0 a priori do conhecimento e das agdes humanas, bem como da
comunicacao e da criacado de sentido” (MARTINI, 1996, p.691), espaco nao empirico de
afinidades comuns a todos os individuos em vias de interagdo, uma abstracao referente
ao cotidiano no qual os individuos se relacionam entre si e com o mundo. Como tal,
representa um pressuposto elementar para que: 1) seja viavel o entendimento coletivo;
2) tenha sentido o assunto, eventualmente, tematizado pelo grupo e 3) possam o0s
envolvidos engendrarem argumentos minimos que sustentem os pontos de vista
particulares expostos no grupo. Vejamos como os trés requisitos, indispensaveis a acao
comunicativa, sustentam-se diante de uma preliminar andlise critica quanto as
possibilidades de efetivacdo no contexto social desigual, tipico de um pais periférico
como o Brasil.

1) Para que o entendimento coletivo seja viavel, a posicdo dos envolvidos em
reciprocidade argumentativa precisa ser de igualdade, ja que a assimetria de poder
colide com os principios de liberdade de expressdo e auséncia de coacgdo, exigidos
para a situacdo ideal de fala.*' Cabe ainda salientar que, sendo a diversidade de
opinides individuais a grande responsavel pelo sentido argumentativo da comunicacao,

caso a posicdo dos individuos configure antagonismo e nao diferenca, o consenso

*' A situacdo ideal de fala, ou situagdo de fala ideal, ¢ um conjunto de condicdes basicas que permitem
aos participantes da argumentacao, simetricamente considerados entre si, a obtencdo do acordo. Nessa
circunstancia, as pessoas interagem linguisticamente pressupondo estar em plena liberdade com relagéao
a coacgdes internas e/ou externas, processo que culmina na reorganizagdo social dos participantes sob
novos valores normativos, obtidos mediante concordancia discursiva, reconhecida e validada pelos
mesmos.
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tende para a impossibilidade. Qual seria, por exemplo, o consenso legitimamente
possivel entre 0 senhor e 0 escravo? Legitimamente nenhum, apenas legalmente: em
meio a condicdes pragmaticas, o escravo aceita trabalhar sob o jugo do senhor, em
troca da manutencao da vida.

2) A questao do sentido, semelhante para todos, que o assunto abordado precisa
ter, sugere uma ampla rede de preocupacgdes, face as contradicoes e dificuldades que
podem ser enumeradas. Talvez a principal delas seja a seguinte: ao explicar que todos
os atingidos pelo teor do assunto enfocado precisam ser considerados, Habermas se
depara com duas dificuldade: conseguir reunir todas as pessoas virtualmente atingidas
e saber quem seriam essas pessoas. Entretanto, se isso for, em ultima instancia,
entendido como uma dificuldade sem solucdo, mas que, no entanto, pode ser resolvida
com um pouco de boa vontade dos presentes, é preciso supor que considere 0s
individuos possivelmente atingidos, com possibilidade argumentativa, levando em conta
as suas possiveis argumentacdes. Caso contrario, cai por terra o fundamento “U” (a
universalidade) do discurso. Desse modo, & possivel perceber, por alto, o grau de
dificuldades que se descortina, ao serem, obrigatoriamente, tematizadas todas as
particularidades de cada individuo “possivelmente” afetado! Que dimensbes sao
exigidas de um grupo de discussao que, contemplando todas as opinides interessadas,
nao tenha auto-inviabilizada a sua existéncia, através da contradicdo de seus principios
basicos? A existéncia de posicdes diretamente antagbnicas, fato comum na sociedade
entre interessados em um mesmo assunto, inviabiliza, de pronto, qualquer tentativa de
acordo livre de coacdo. Por exemplo, € amplamente distinto o sentido da liberdade para
0 senhor e para o escravo, assim como a fome possui significado bem diverso, se
considerados aqueles que a sentem e aqueles que sobre ela escrevem, como eu, neste
exato momento.

3) Por fim, a questdo da possibilidade argumentativa, que, prevendo niveis
qualitativos e quantitativos de equidade, pressupde, ao mesmo tempo, um
enquadramento nivelador da capacidade cognoscente de todos os envolvidos,
traduzido em competéncias igualmente possiveis em todas as individualidades. Ocorre
que, em uma época de especializacdo extrema do saber, como a atual, considerando,
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ainda, as desigualdades sociais (e as inevitaveis disparidades cognoscentes), é
guestionavel a possibilidade empirica desse quesito.

Foi visto que, na visdo de Habermas, o mundo da vida constitui, juntamente com
o sistema, o paradigma da existéncia humana em sociedade. Por sua vez, esse dois
pbélos sdo regidos por racionalidades especificas: a racionalidade comunicativa e a
racionalidade sistémica. Como paradigma de trabalho, a referéncia analitica dual, que
Habermas atribui a sociedade, configura-se teoricamente coerente. Porém, cabe
investigar se a vinculagdo da teoria habermasiana a realidade social é efetivamente
organica, no sentido de oferecer vigor as reflexées em torno de uma pratica pedagoégica
libertadora. Muitas sado as “suposicoes” e idealizacdes presentes na teoria
habermasiana, permitindo, mesmo sob uma analise superficial, que muitas dulvidas
quanto a efetividade tedrico-pratica venham a tona.

O mundo da vida, saber de fundo, é suposto como auto-evidente, intuido por
todos os envolvidos; O agir comunicativo pressupde que todos os individuos atinjam,
apods a etapa de argumentacdo, o0 consenso; pressupde simetria de saberes, assim
como igualdade de poder no grupo; a confianca no outro; que todos sejam capazes de
“auto-determinacao”; que todos sejam livres; Pressupde, enfim, um reconhecimento
mUtuo entre todos os membros da comunidade comunicativa, como parceiros iguais. E
nessa enorme variedade de suposicoes que radica um dos aspectos mais
problematicos da proposta habermasiana, ao ser considerada em relacdo ao contexto
social brasileiro (extremamente desigual e injusto): sera possivel atingir o equilibrio das
racionalidades instrumental e comunicativa, quando as estruturas e relagdes sociais
estdo completamente assentadas em um sistema cuja dindamica €, essencialmente,
orientada pela primeira? Na qual o fim maior de milhées de pessoas consiste em obter
o minimo possivel para se manterem vivas e a instrumentalidade esta presente em
acao e pensamento, de maneira intestina. Diante disso, o dilema da acédo educativa
libertadora também €& dramatico, uma vez que oscila entre aderir ao poderoso
capitalismo, buscando amenizar a barbarie da miséria e assumir, categoricamente, a
total limitacdo em oferecer uma condicdo digna de vida a todos os individuos. Esta
alternativa ratifica a conviccdo de que é necessaria uma outra forma de relagao social,

sem a qual continuaremos imersos na desigualdade brutal, negadora da vida humana.
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O diagnéstico de Habermas acerca do atrofiamento comunicativo, provocado
pela colonizacdo do mundo da vida pelo sistema, revela algo para além das causas de
uma complexa crise social. A racionalidade sistémica, instrumental, que é inerente ao
capitalismo, tem como principal caracteristica um movimento vertical e contraditério: ao
radicalizar o seu perfil funcionalista e instrumental, coerente com o carater sistémico do
capitalismo, ela trabalha para implodir com 0 mesmo. Sustentando um modelo incapaz
de atender, dignamente, a todos, a racionalidade instrumental, a medida que se
robustece, marginaliza, na mesma propor¢cao, cada vez mais individuos, enfraquecendo
o sistema, que vive em funcdo do consumo, gerador de lucro (fetiche da mercadoria). O
mundo da vida € interpessoal e comunicativo, portanto, solidario. O do sistema é
metddico, individualista e predador. Através da colonizacao do primeiro pelo segundo, a
comunicagao (em dimensao sempre mais virtual) é atrofiada, minimizando os contatos
humanos (as criangas brincam de relagdes familiares no computador, encerradas em
seus quartos, ao invés de vivencia-las concretamente); o mundo da vida ganha
dimenséao de sistema.

No sistema, sao “endeusados” valores tais como o individualismo (em detrimento
das relagcdes comunitarias e de uma atitude respeitosa frente as diferencas individuais),
a concorréncia exacerbada (em prejuizo da promogcao a cooperagao), o culto ao chefe
ou a hierarquizagdo das relacdes humanas (em detrimento do exercicio coletivo de
tomada de decisbes), o deslumbramento pela verossimilhanca (em substituicdo a
disposicdo de incessante busca da verdade), aposta exclusiva em resultados (em
desconsideracao ao processo como um todo, em seu planejamento, em seu percurso,
no empenho e desempenho de seus protagonistas, em sua avaliacdo), na énfase
excessiva na imediatez (sem considerar os ritmos especificos que o viver e 0 conviver
apresentam). A politica opera por comunicados: a manifestacdo presumida do povo, via
pesquisa eleitoral, € devolvida a ele pela midia, condicionando, através da “opinidao da
maioria”, as escolhas dos pseudo-representantes. O momento “relampago” da
democracia ocidental, a votagao, é artificialmente construido, reflexo das estatisticas
que atribuem “carta branca” aos personagens impostos pelas pesquisas de opiniao e
pela midia. Portanto, € como uma superacao possivel dessas contradicdes sistémicas

que a racionalidade comunicativa (que visa ao entendimento em condigdes universais),
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mediada pela linguagem, é sugerida por Habermas, no sentido de contrapor-se a razao
instrumental, predominante desde a modernidade. Operando um deslocamento tedrico-
paradigmatico da razao subjetiva para a razao intersubjetiva (0 homem esta no mundo
com o outro), o autor intui alargar os horizontes da teoria critica, cujo vigor teria
arrefecido juntamente com a capacidade limitada de interpretacédo, oferecida pelo
modelo da subjetividade.

Introduzindo a lingUistica em sua teoria, Habermas rompe com a epistemologia
kantiana, assentada na razdo monolégica do sujeito do conhecimento, e sistematiza
uma “verdade processual’ (FREITAG, 2005, p.101), construida coletivamente pelos
membros de um dado grupo. Sua proposta inova (em relacdo a Weber, por exemplo) ao
compreender os mundos objetivo (das coisas), normativo (das regras vigentes) e
subjetivo (a intimidade), caracteristicos da existéncia social, unidos em uma totalidade
organica. Ninguém age unicamente, por exemplo, em vista da objetividade, todos séo
um amalgama de vivéncias socialmente condicionadas, afetados por sentimentos,
desejos e expectativas que ndo foram engendrados no vazio. Em grande medida, na
luta pelo resgate do projeto iluminista (reformulado), a TAC assume junto a filésofos
como Rousseau, Kant e Condorcet a nocao de perfectibilidade da espécie humana
(FREITAG, 2005, p.186). A evolugao social, nesse sentido, depende do acréscimo de
saber produzido pelo coletivo e compartilhado em processos de descentramento e
aprendizagem social.

A sociedade moderna, articulada em sistema e mundo da vida, sofre com a
hipertrofia da razdo instrumental, em perfeita vinculacdo ao desenvolvimento do
capitalismo. Diante disso, a agdo comunicativa, embora investida de uma radicalidade
antropolégica, “na medida em que um falante, ao buscar o entendimento com um
ouvinte”, pressupbe, de antemao, “um mundo da vida compartiihado e de regras do
discurso também pressupostas de forma compartilhada” (MARTINI, 1996, p.695), nao
oferece condicdes plausiveis de superar um compartilhamento que é, ou melhor, esta
sendo, desigual. Os seres-no-mundo capitalista ndo estdo nele da mesma maneira:

podem estar dominando ou podem estar dominados.
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4.2 O Cidadao, horizonte da Teoria da Acao Comunicativa

Conforme as anadlises até agora desenvolvidas, € possivel perceber que a TAC
possui alguns elementos em afinidade com o pensamento freireano. A aposta no poder
da interacao verbal como aprendizagem individual e social, bem como a constituicao da
consciéncia pela intersubjetividade sao alguns desses pontos em comum. A
comunicacao tem, para ambos os autores, lugar de destaque na consolidacao de suas
idéias e visdes de mundo, sustentando as propostas diferentemente caracterizadas. Em
Habermas a comunicacdo assume as feicbes de uma teoria da acéo, delineada no
sentido de orientar a atuacdo e a participacdo do cidaddo na sociedade. E pela via
discursiva e argumentativa que sao tematizadas as contradicbes e engendradas
eventuais sugestdes de enfrentamento. O principio da alteridade parece consistir no
fundamento do agir comunicativo, em que a presenca do outro é base para “a
integridade da pessoa individual e para o tecido vital das relagbes mutuas de
reconhecimento, no qual a pessoa apenas reciprocamente consegue estabilizar a sua
fragil identidade” (HABERMAS, 1991, p.19). No entanto, o que pretendo, doravante,
evidenciar, é a defesa habermasiana do cidadao, aspecto central da sua teoria, que,
acredito, afasta-o de Freire e, da mesma forma, dos pressupostos fundamentais da EP.

A preocupagédo de Habermas em harmonizar os interesses no ambito individual

com a vontade coletiva na sociedade ganha forma na proposta dos discursos:

E unicamente a partir dos pressupostos comunicativos de um discurso de
ambito universal, no qual todos dos eventuais individuos envolvidos possam
tomar parte e assumir uma atitude hipotética e argumentativa face as
pretensdes de validade de normas e de modos de conduta tornadas
probleméticas, que se constitui o nivel superior de intersubjetividade relativa a
um intercruzamento da perspectiva individual com a perspectiva de todos.
(HABERMAS, 1991, p.19).

Por isso, a participacao é quesito indispensavel a formacao de uma vontade
coletiva, reconhecida como legitima. Para tanto, o peso decisério consiste na
proposicao dos melhores argumentos, uma vez que todo o conjunto caracteristico das
argumentacdes esta concebido dentro de normas pré-supostas como atendidas por

todos os participantes. Sao elas: acesso publico, iguais direitos de participacao,
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auséncia de coacdo na tomada de decisbes e, por fim, a aceitacdo do melhor
argumento como o principio responsavel pela concordancia ou discordancia acerca do
problema discutido. Os riscos da fragilidade que permeiam tais situacdes discursivas
ideais sdo reconhecidos inclusive por Habermas (1991, p.132), que afirma tratar-se de
“uma pratica que nao funciona sem esses pressupostos” e tende a degenerar “numa
forma dissimulada de acdo estratégica”. Para o autor, longe de constituir uma
obrigacdo, as suposicboes da racionalidade comunicativa apenas possibilitam o
desenrolar do processo. O principio da reciprocidade intersubjetiva se faz claramente
presente na exigéncia do comprometimento com o outro, bem como do outro comigo e,
consequentemente, com os outros. Trata-se do principio da universalizagdo, ancorado
na exigéncia de que “cada um dos intervenientes seja capaz de se colocar na
perspectiva de todos os outros” (p.153). Habermas (1991, p.157) acredita que “alguns
desses pressupostos nao sado exequiveis em funcdo das habituais restricbes
empiricas”, sendo necessario “assumir que estes pressupostos idealizantes estao
suficientemente cumpridos”. Além disso, “os discursos racionais tem um carater
improvavel e emergem como ilhas do oceano da prética cotidiana”. Provavelmente, a
perspectiva idealista, presente na formulacdo habermasiana e por ele reconhecida,
tenha uma fungcdo mobilizadora dos cidadaos, bastando apenas que acreditem em si e
nos outros para que haja a inauguracao dos processos discursivos.

Apesar da estrutura idealizadora das condigbes discursivas previstas por
Habermas, cabe enfatizar que a dinamica dos discursos possui um componente
educativo implicito. Ao argumentar, estabelece-se um processo de troca de
informacdes, expressoes linglisticas e razées que permitem um aprendizado inclusive
de teor reflexivo. Ao menos com relacdo aos problemas postos em relevo no momento,
€ necessario lembrar que, mesmo sob o0 momento da concordancia ou discordancia,
tais respostas sao sempre proferidas em razao de reflexdes anteriores, oriundas da
variedade discursiva.

A respeito do aspecto politico da teoria habermasiana, o aprendizado
subentendido na praxis discursiva tem, ao mesmo tempo, como fonte e finalidade (além
do direcionamento da sociedade), o individuo comunicativamente competente. Assim,

pode atuar nos espacgos publicos institucionalizados pelo Estado democratico de direito,
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perfazendo a esfera publica, elemento influenciador das decisdes politicas. Esta é a
participacdo almejada por Habermas, cujos tracos caracteristicos séo tipicos de uma
cidadania democratica radical. Radicalidade entendida como efetiva participacao nos
espacos publicos, possiveis a todos os cidadaos em processo de emancipacao
permanente. Segundo Freitag (2005, p.13), é possivel subentender que, em Habermas,
“a emancipacao consiste na reducao ou eliminacao total do trabalho necessario”, tal
como uma evolugdo, no sentido do “bom aproveitamento da natureza externa do
homem para a plena realizagdo de sua natureza interna”. Universalizada em ato, em um
mundo sem coercgdes, a evolugdo em processo pode conduzir a humanidade a estagios
de emancipacao cada vez mais complexos e amplos.

A tarefa de emancipar mostra-se, intimamente, ligada ao necessario
reaclopamento entre sistema e mundo da vida, o que poderia levar ao maior equilibrio
entre uma racionalidade comunicativa (que deve prevalecer) e uma racionalidade
instrumental (que ndo deve ser extinta). Visa desbloquear o mundo da vida em seu
potencial de racionalidade comunicativa, melhorando a performance integradora da
sociedade. Através da emancipagéao, “Habermas demonstra sua filiagdo ao pensamento
classico da ilustracao (‘Aufklarung’), cujo interesse emancipatério € destacado e
preservado” (FREITAG, 2005, p.33). Nesse sentido, a emancipacdo compreende a
busca da autonomia quanto a assuncdao do sentido da vida, na esfera da
intersubjetividade, na qual Habermas assume uma postura cognitivista, formal,
apoiando-se em Freud, Piaget e Kohlberg®. A afinidade entre a emancipacédo
habermasiana e a concepcao de Kant acerca do “esclarecimento” é visivel. Segundo
Kant (2002a, p.115), esclarecimento “significa a saida do homem de sua menoridade,
da qual o culpado é ele préprio. A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu
entendimento sem a direcao de outro individuo”.

Retocavel é, por parte de Habermas, a mengéo a “outro individuo”, revelador do
monismo kantiano. O autor da TAC pensa a emancipacao pela elevacao coletiva do
entendimento, com a contribuicdo orientadora, que resulta da acdo comunicativa

intersubjetivamente livre de coagdes. Liberdade, portanto, para a emancipacao

42 Principalmente, nas obras Teoria da Acao Comunicativa | e Il (2003) e Consciéncia Moral e Agir
Comunicativo (2003).
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habermasiana®, corresponde & liberdade kantiana, viabilizadora do esclarecimento,
uma liberdade “de fazer uso publico de sua razdo em todos os assuntos” (KANT,
2002a, p.117).

Na obra “Direito e Democracia: entre facticidade e validade”, volume II,
Habermas analisa duas perspectivas de democracia, a liberal e a republicana. Entende
que, na primeira, o processo democratico “se realiza exclusivamente na forma de
compromissos de interesses”, enquanto que, na segunda, a vontade democratica
emana de um “auto entendimento ético-politico, em que o conteudo da deliberacéo
deve ter o respaldo de um consenso privado” (HABERMAS, 2003d, p.19). Entre ambas
as posicdes, ele situa a sua teoria do discurso, que entende “assimilar elementos de
ambos os lados, intercalando-os no conceito de um procedimento ideal para a
deliberagcédo e a tomada de posicao”. A validade das normas sociais € obtida através do
discurso e das argumentagdes, para onde confluem as acbes comunicativas dos
membros, linguisticamente, competentes da sociedade. Valorizando a formag¢ao de uma
sociedade comunicativa, Habermas (2003d, p.21) ensaia um modelo, em que o direito,
inerente ao Estado, institucionaliza formas de comunicacado, visando a formacao de

uma opinido publica politica. Ele define essa idéia nos seguintes termos:

Na teoria do discurso o desabrochar da politica deliberativa ndo depende de
uma cidadania capaz de agir coletivamente e sim, da institucionalizagdo dos
correspondentes processos € pressupostos comunicacionais, como também do
jogo entre deliberagdes institucionalizadas e opinides publicas que se formam
de modo informal.

Esta, assim, caracterizada a idéia de esfera publica politica, nascente a partir da
ocupacgao de espacos em que podem ser constituidas opinides formadas acerca de
aspectos que precisam ser regulamentados. Entretanto, tais espacos precisam de apoio
constitucional, pois Habermas salienta que a solidariedade ndo depende apenas das
fontes do mundo da vida para aflorar. Nessa perspectiva, é o direito que se insere como
vetor de uma espécie de solidariedade social normativa. Parece que o autor delineia a

solidariedade ndo a partir de um sentimento, pois estipula normas que conduzem a

* Conforme Siebeneichler (2003, p.65), a postura de Habermas “em prol da razdo equivale a
antecipagdo de uma sociedade emancipada, ou seja, a antecipagdo da maioridade realizada dos
homens”.
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ocorréncia de uma situagao solidaria em processo. Talvez seja uma forma de superar a
base, largamente, idealista que sustenta a sua teoria, reconhecida, pelo préprio autor,
em varios momentos de seus ultimos escritos. Contudo, a participacado competente dos
cidadaos livres e iguais é importante, ainda que nao para assumir o poder politico
administrativo, mas para, pressionando, permanentemente, as tomadas de decisédo do
Estado, influencia-lo.

A idéia é valida enquanto teoria social, mas acaba esbarrando, como o préprio
Habermas reconhece, na estruturacdo concreta da sociedade capitalista.
Institucionalizar procedimentos parece mais uma maneira de regulamentar, de cima, um
movimento que depende dos interesses na base da sociedade. Além disso, em uma
sociedade de discursos dependentes de autorizagado, a tendéncia é, suspeito, redundar
em uma elitizacao disfarcada das decisdes “publicas” num contexto extra-parlamentar.
Efetivamente, quais os interesses representados em entidades como sindicatos, ONGs
e ordens profissionais? Nao raro, quando, em face de problemas politicos levantados
pela midia, uma entidade de projecao maior se manifesta, seu discurso ganha um alto
grau de importancia. Ao mesmo tempo, outras entidades sdo omitidas e silenciadas em
seus discursos, como ndo sendo coerentes ou consideradas representantes menores.
Em tese, Habermas (2003d, p.24) pretende viabilizar a formacao de associa¢des “que
se distanciem tanto do Estado como da economia”, talvez com o intuito de obter uma
acao comunicativa liberada da influéncia dessas instancias. Suspeito que tais principios
sejam viaveis apenas no aspecto teorico-formal, assim como a idéia de que a vida se
da em uma “grande associacao de sujeitos livres e iguais” (HABERMAS, 2003d, p.26).

Considerando que opera com uma espécie de “socializacdo comunicativa pura”,
Habermas (2003d, p.54-55) lanca mao do direito, formulando a “figura de uma
comunidade juridica que se organiza a si mesma”. Assim, o direito deve funcionar como
um “catalisador de transformacdes sociais” (HABERMAS, 2003d, p.77), permitindo que
a esfera publica politica, estruturada comunicativamente, mantenha o contato com o
mundo da vida. A esfera publica corresponde, portanto, a uma caixa de ressonéancia, na
qual ecoam os problemas politicos, dependente, portanto, da participacao ativa dos
cidadaos do Estado. O sistema politico se conecta com a esfera publica “através dos
partidos politicos e da atividade eleitoral dos cidadaos” (p.101). A aceitacdo da
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cidadania pode se justificar na proposta de Habermas, pois ele ratifica o funcionamento
normativo pela via participativa prevista constitucionalmente, influenciando, de modo
simultaneo, as decisodes politicas e a prépria normatividade juridica que delas depende.
As reformas necessarias emanam da participacao cidada no interior de um projeto que
intui “domesticar o sistema econdémico capitalista, ‘transformando-o’, social e
ecologicamente” (HABERMAS, 2003d, p.148).

E observavel o nexo necessario, estabelecido entre o funcionamento social
apoiado no direito, dependente da participacédo cidada, e a compreensao dos cidadaos
de que sejam, ao mesmo tempo, autores e destinatarios da normatividade juridica. Por
esse prisma, uma cidadania forte, participativa, consolida uma esferea publica influente,
capaz de tornar possivel o entendimento de que os cidaddaos sao, de fato,
autolegisladores - o que se manifesta na propria Constituicdo. Ao postular uma
superacdo dos principios democraticos liberais e republicanos, Habermas acaba
retirando tanto do Estado como do mercado a responsabilidade maior pela realizacéo
distributiva do bem estar social, que passaria a residir nos préprios cidadaos (embora
nao pareca razoavel concluir que os direitos sociais garantidos, minimamente, pelo
Estado sejam excluidos em sua proposta). Apenas abre-se o espaco para que possam
ser problematizados, dentro do entendimento de uma esfera publica relativamente
autbnoma. Toda essa dindmica se desenvolve na dependéncia da cidadania
democratica, efetivada de acordo com a constituicado do estado democratico de direito.

Preocupa o fato de que, nesses termos, a racionalidade das decisdes politicas,
principalmente com relacao a justica social, seja colocada em condicdo, diretamente,
dependente da formagdo do cidaddo. Habermas (2003d, p.220) destaca o quéo
relevantes sao “os niveis de participacao e de escolaridade, grau de informacéao e da
nitidez de articulagcdo de questdes polémicas”. Ora, quem forma o cidaddao, quem o
educa? Apostar na educacao institucionalizada pela organizacdo social que ai esta,
como formadora do cidaddo para a esfera publica, corresponde a dar continuidade as
estruturas da opressao, observado o caso brasileiro. Nao vejo indicios (além de uma
acao pedagdgica, politicamente critica e libertadora) de que, somente com elementos
enddgenos, o proprio sistema agrida a si, ou mesmo permita a domesticagao.
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A acdo comunicativa € o principal constructo que permeia toda a teoria
desenvolvida por Habermas. Introduzida pela primeira vez na obra Teoria da Acéo
Comunicativa, publicada em 1981, pode ser delimitada, em termos gerais, como uma
teoria da sociedade moderna, fundamentada em principios da sociologia, filosofia e
filosofia da linguagem, acompanhando o linguistic turn®. Ela prima por uma
racionalidade que nao seja instrumento de dominagédo, mas de democracia, que, além
de compreender a esfera instrumental de conhecimentos objetivos, abrange a interagéao
entre sujeitos, marcada por simbolismo e subjetivismo, experiéncias interpessoais e a
contextualizacao dialégica de agentes linguisticos.

De certa forma, a agdo comunicativa corresponde a um dialogo entre sujeitos
aptos a compartilhar, pela linguagem, um universo simbodlico comum, e interagir,
buscando construir um conhecimento critico pautado por argumentacdo submetida a
critérios de validade, sem, contudo, ser orientada por rigidos dominios cientificos.

A TAC propde um retorno ao didlogo construtivo, capaz de alcangar um
conhecimento mais profundo do que o obtido pela relagdo entre o sujeito cognoscente e
0 objeto cognoscivel, por ser resultado da interatividade linguistica entre, pelo menos,
dois sujeitos cognocentes. Dessa maneira, a pratica comunicativa ndo se limita a busca
do consenso democratico, mas também, é referéncia para a pedagogia, a filosofia e
muitos outros campos da a¢do humana.

E aceitavel perceber a agdo comunicativa como um procedimento formal, que
compreende a interacdo humana voltada para o consenso, a busca do entendimento
universal, cuja caracteristica mais expressiva (e talvez mais probleméatica) para esta
investigacao consiste no fato de pressupor a igualdade entre os participantes. Segundo
Habermas (1998, p.81), a acao comunicativa estabelece uma relacdo interna entre
praxis e racionalidade, que investiga “os pressupostos de racionalidade da praxis
comunicacional quotidiana e eleva o conteudo normativo do agir orientado para a
compreensao mutua a conceptualidade da racionalidade comunicacional”. Concedendo
a linguagem um lugar fundamental, a proposta habermasiana enfatiza a busca do
entendimento sobre uma dada situacdo (destacada e problematizada como parte do

mundo da vida), em que os atores coordenam, reciprocamente, seus planos de acao

* Virada lingtistica.
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em processo de integracdo social*®. Porém, pressupor a efetiva simetria entre
individuos pertencentes a um mundo da vida tdo desigual, como por exemplo, o
contexto brasileiro, é dar as costas as contradicées sociais, empiricamente, vivenciadas
por milhdes de pessoas, caindo, por fim, no puro idealismo.

Na proposta habermasiana em torno do resgate do potencial comunicativo,
atrofiado pelo exacerbamento da razao sistémica, estdo contemplados dois pilares de
competéncia humana, sem o0s quais o processo de emancipacao fica prejudicado.
Dizem respeito aos dominios comunicativo e cognitivo da linguagem. Ambas as
competéncias sao pressupostos necessarios ao agir comunicativo, que, no entanto,
mostram-se frageis ao serem contextualizadas em um meio marcado pela extrema
desigualdade das condi¢cdes de vida. O nivel comunicativo, o qual se refere a
compreensao intersubjetiva dos individuos situados no mundo da vida semelhante,
talvez ndo represente maiores problemas. Porém, o nivel cognitivo, que visa
estabelecer o consenso, ao pressupor um nivel de conhecimento e condi¢des objetivas
minimas para que possa haver comunicagao, parece demasiado distante da realidade
social em questao.

Como procedimento interativo que caracteriza a acao comunicativa, o dialogo
segue principios proprios da teoria. Sendo através do exercicio dialégico
dimensionados e enfrentados os problemas de interesse coletivo no interior da esfera
publica, o didlogo é concebido como uma condi¢cdo dada, que se sobrepde a questodes
auto-impeditivas. Por exemplo, ao supor que os cidadaos participantes dos discursos
sao todos livres e iguais, Habermas opera uma abstracdo histérica e estrutural de
sociedades como a brasileira, onde isso soa impraticavel. A desigualdade € sua
caracteristica mais marcante, o seu consenso mais duradouro e dificil de pdr em

questao. O dialogo entre desiguais ocorre em que condigdes? Explicitamente, tratam-se

* E interessante salientar que Freire entende a integracdo (sem abandonar o compromisso assumido
com as desiguais condicoes de vida e a miserabilidade material e simbolica das milhées de pessoas,
vitimas da opressdo) como comunhdo do homem com seu meio vivencial. Torres (1979, p.12-13),
assevera, a partir de Freire, que “0 homem vive um drama cotidiano, a luta permanente por sua
humanizacao e, por isso, € crucial sua integracdo em seu contexto, ou comunhao com ele”. Ou seja,
Freire concebe a integracdo como processo que supera uma mera adaptacdo passiva ao contexto
instituido, cujas caracteristicas exprimem a urgéncia de que sejam construidas e desenvolvidas
concomitantemente, em todas as pessoas, as capacidades de se indignar e ter esperanga diante das
injusticas sociais. E, a partir de entdo, que de forma critica e ativa, o homem se integra optando,
transformando intersubjetivamente as condigbes de existéncia dadas.
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de questdes distantes, de maneira tdo viva, do contexto vivenciado por Habermas, o
que talvez explique a abstracdo relativa as mesmas. Sua opinido acerca da visao
classista da sociedade, em termos marxianos, como algo a ser superado, € coerente a
proposta comunicativa de um espaco dividido entre iguais. Entendendo que ndo ha
classes sociais antagbnicas, formalmente todos sédo iguais. E isso trds mais um
guestionamento, pois se, para Habermas, a sociedade ndo se desenvolve pela luta de
classes e sim pelo aprimoramento de competéncias, de onde seria extraido o elemento
formativo capaz de construir o “eu” diferenciado, apto a participar ativamente dos
discursos? Considerando, evidentemente, que é a propria ordem social a responsavel
por forma-lo.

A comunidade de fala ideal, livre de coacbes externas, é um pressuposto,
concretamente, extraordinario, até onde sei, inclusive, no proprio contexto
habermasiano. Conforme Sitton (2006, p.121), “Habermas admite de inmediato,
afirmandolo de manera paraddjica, que la suposicién necesaria puede em realidad ser
falsa”. Ha, ainda, a percepcao de que, pensando o processo dialdgico comunicativo
nesses termos, exclui-se a possibilidade do conflito, sem o qual resta apenas o pensar
préprio do poder hegemaonico.

Habermas entende a cidadania a partir da constituicdo, expressdo maior do
consenso no Estado. E ela que estabelece as normas para os principios basicos da
convivéncia de todos em igualdade (ainda que formal). A cidadania, além de definir “a
pertenca a uma determinada organizacao estatal” (HABERMAS, 2003d, p.285), conduz
a caracterizacdo dos direitos e deveres dos cidadaos. Mas a determinacéao juridica da
cidadania tem os seus limites evidenciados por Habermas, principalmente, como foi
levantado, no que se refere ao reconhecimento mutuo. Por isso, Habermas (2003d,
p.288) afirma:

O status de cidadao juridicamente constituido depende de uma contrapartida,
ou seja, de um pano de fundo concordante, que é dado pelos motivos e modos
de sentir e de pensar de uma pessoa que se orienta pelo bem comum, os
guais ndo podem ser impostos pelo direito. O modelo republicano de cidadania
lembra que as instituicbes da liberdade, asseguradas pela constituicdo, sé
valem na medida em que uma populagdo acostumada a liberdade politica e
exercitada na perspectiva comunitaria da pratica da autodeterminagéao, utilizar-
se delas. O papel do cidadao, institucionalizado juridicamente, tem que inserir-
se no contexto de uma cultura politica libertaria.
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Ou seja, Habermas insere, no que vigora, juridicamente, sobre a cidadania, a
necessidade de os cidaddos assumirem o envolvimento e a socializacdo, em uma
cultura politica comum e acostumada a liberdade. A pratica, o exercicio da cidadania
deve ultrapassar os espacos institucionais organizados juridicamente, em direcao a
participacao ativa nos processos informais de uma formacao da opinido e da vontade,
mais ou menos discursiva. Essa participacdo deve constituir uma base formativa, ao
menos no que diz respeito ao experimento da liberdade comunicativa. Entendo tratar-se
de uma concepcao conservadora do sistema econémico e politico vigente, conforme

interpreto a seguinte expressao do autor (2003d, p.295):

Eu parto da idéia segundo a qual existe um entrelagamento entre diferentes
formas de comunicagdo, as quais tem que ser organizadas de modo que
possamos supor que elas sdo capazes de ligar a administracdo publica a
premissas racionais e de disciplinar o sistema econémico sob pontos de vista
sociais e ecoldgicos, sem arranhar sua Idgica propria. (Grifos meus).

Ora, disciplinar o sistema sem arranhar sua légica propria € uma expressao, no
minimo, provocadora de suspeitas de que a cidadania é defendida dentro do modelo e
o mais grave, mantendo a dinamica do mesmo*®. Essa perspectiva diante da realidade
brasileira e sob a concepcdo popular de educacdo € incompativel, como tenho
evidenciado ao longo do texto. A obtencdo do consenso, como meta do agir
comunicativo, constitui, simultaneamente, a socializacdo e a individuagdo do cidadao
habermasiano. Todo esse processo ocorre de acordo com uma visdo de mundo
simbdlica e material, assentada hegemonicamente. Ao assumir o0 paradigma da virada
lingUistica, Habermas entende a linguagem como um fenémeno social e individual,
através do qual constituem-se as consciéncias. Portanto, a tendéncia é que a formacao
da identidade do cidadao tenha as caracteristicas predominantes no seu contexto
vivencial, o que inclui as formas de relagdo entre individuos e deles com os meios
dinheiro e poder. Em outras palavras, ndo € delineada uma perspectiva de ruptura por
parte da TAC. Tomo emprestada a critica de Sitton (2006, p.308-309) a fragilidade da

teoria habermasiana, em seu potencial critico:

*® Siebeneichler (2003, p.22) aponta que Habermas, continuador do esclarecimento a partir de premissas
diferentes, “néo faz tabula rasa do esclarecimento da modernidade, nem de seus frutos: a sociedade do
capitalismo avangado”.
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El darwinismo social descarta por completo del mapa global a continentes
enteros, tal es el ejemplo de Africa. Una teoria politica y social que hable por el
mundo contemporaneo debe ofrecer alternativas que le permitan a una
resistencia activa aumentar las probabilidades de que todos sus miembros
sean considerados importantes [...] En resumen, y como lo han sefalado en el
curso de los anos varios criticos de Habermas, hace falta mas Marx. James
Marsh sostiene que ‘la teoria critica habermasiana, por decirlo de alguna forma
y en gran medida, es una teoria critica carente de Marx y, por tanto, una teoria
gue no es lo suficientemente critica’.

Bannel (2006, p.116) destaca o fato de Habermas nao ter se voltado para o
desenvolvimento cognitivo no espaco escolar, e sim para a aprendizagem dos adultos,
partindo do pressuposto de que ja tivessem construido suas competéncias
comunicativas. Somente abstraindo as desigualdades concretas em que os individuos
se encontram, seja em relacdo a capacidade argumentativa, seja em sua condicido
econdbmico-social, € que é possivel pensar, como Habermas, em uma esfera publica
formada por cidadaos livres e iguais. Igualmente, apenas considerando o coletivo de
cidaddos, em um mesmo patamar, pode ser aceita essa espécie de auto-
responsabilidade pela propria construcao do status da cidadania. Se a pragmatica da
linguagem (didlogo), no interior dos discursos, considera somente a forca do melhor
argumento, ao silenciarem as contestagdes, os envolvidos também assumem as
responsabilidades pelas consequéncias do processo. Afinal, ndo incidem outras forcas
gue nao sejam 0s argumentos expostos no coletivo.

E nessa autonomia estendida aos cidaddos que se situa o potencial critico da
acao comunicativa, pois, ha, em Habermas, algum esforco em evidenciar as
contradigdes e injusticas sociais inerentes ao sistema. Parece que ele acredita no
efetivo vigor de sua teoria, na qual a superacdo dos problemas sociais pode ser
alcancada por meio da auto-reflexdo do conjunto da sociedade. Nesse sentido,
retomando um exemplo anteriormente utilizado, quando argumentos fortes em torno
das causas historicas da fome, postos em discussdo sem coacdes externas, puderem
ser considerados melhores, haverd a efetiva mobilizagdo quanto a solucdo desse
problema.

Na TAC, onde o dialogo é competéncia universal e ndo existe antagonismo de
classe, todos os cidadaos podem ser livres e iguais. O cidadao se constitui ndo apenas

juridicamente, mas, também, pela assuncdao do seu papel em uma esfera publica de



139

natureza intersubjetiva. Nesta, ele age, conscientemente, como ator capaz de
influenciar, junto com os outros, as decisdes governamentais. Até porque, se o direito
regular, de um todo, as relacbes sociais, os cidadaos continuardo a abster-se da
participacao, refugiando-se nos tribunais. Assim, Habermas obtém meios de legitimar a
legalidade normativa da convivéncia social, sem lancar mao de um agente externo a
prépria autonomia dos cidadaos, que manifestam, racionalmente, a sua vontade. Nas

palavras do autor (2002, p.137):

O interesse € comum porque o consenso livre de constrangimento permite
apenas o que todos podem querer; é livre de decepgdo, porque até a
interpretacao das necessidades, na qual cada individuo precisa estar apto para
reconhecer 0 que ele quer, torna-se o objeto de formacgdo discursiva da
vontade. A vontade, formada discursivamente, pode ser chamada de “racional”,
porque as propriedades formais do discurso e da situacdo deliberativa
garantem suficientemente que um consenso sO pode surgir através de
interesses generalizaveis, interpretados apropriadamente, pelo que quero dizer
necessidades que podem ser participadas comunicativamente.

A legitimacao da autoridade politica, o reconhecimento duradouro, precisa de
uma fonte independente, que transcenda a propria normativa legal. E esta é oferecida
pela TAC, na supremacia do melhor argumento em discurso publico.

Com o advento do Estado-nacdo, a coesado entre os membros das diferentes
sociedades-estados foi obtida pela via da pertenca comum, transformada em
consciéncia nacional ou virtude civica. Repentinamente, segundo Habermas (2004b,
p.157), “os suditos passaram a cidadaos politicamente conscientes, que se identificam
com a constituicdo da republica e com seus fins declarados”. Ele destaca que a figura
de uma consciéncia nacional, corporificada no status de cidaddo do Estado, foi uma
reacao necessaria ao processo de desagregacao populacional, percebido no comeco
da modernidade. Porém, concebe o pertencimento a um Estado de maneira diferente,
considerando as necessidades do contexto histérico atual, visando, principalmente, a
formacao de um Estado Europeu. Ele entende que a existéncia de um povo é fruto de
um contrato, ndo um dado pré-politico. Para Habermas (2004b, p.162), “na medida em
que os participantes decidem em comum fazer uso do seu direito primitivo de ‘viver sob

leis publicas reguladoras da liberdade’™”, acabam por constituir “uma associagdo de

jurisconsortes livres e iguais”, iniciativa que representa a mesma decisao “em favor de
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uma praxis constituinte”. E esta vontade auténoma que justifica, segundo o autor, o elo
entre soberania popular e direitos humanos, democracia e Estado de direito, ja que a
legislacdo inaugural deve ser pautada pelos direitos, reciprocamente, reconhecidos
pelos participantes.

Na concepcao habermasiana (2003d, p.285), a cidadania, como expressao de
pertenca a um Estado democratico de direito, “esta ligada ao principio da
voluntariedade, pois ndo bastam residéncia e lugar de nascimento para constituir
submissao ao governo”. Para além desses termos, a cidadania passa a ser empregada
“ndo apenas para definir a pertenca a uma determinada organizacado estatal, mas
também para caracterizar os direitos e deveres dos cidaddos”. E a auto-organizacédo da
comunidade juridica que regulamenta “os direitos politicos de participacdo e
comunicagao, o nucleo da cidadania” (HABERMAS, 2003d, p.287).

Habermas opera a desvinculagdo entre cidadania democratica e identidade
nacional, tomando o cidaddo como um voluntario, que adere a principios
constitucionais, pelos quais aceita se socializar “numa cultura politica comum” (p.289).
Nas palavras dele (2004b, p.330): “se ndo podemos escolher nossas proprias
tradicbes”, ao menos cabe a nds “escolher as tradicbes a que queremos dar
continuidade ou n&o”.

Finalmente, para que a autonomia publica seja efetiva, Habermas salienta a
importancia dos direitos fundamentais, uma vez que os cidadaos atuarao,
adequadamente, na esfera publica, ao serem “independentes o bastante, em razao de
uma autonomia privada que esteja equanimemente assegurada” (HABERMAS, 2004b,
p.302). Configura-se, portanto, mais um aspecto problematico da proposta de
Habermas acerca da cidadania comunicativa, quando colocada diante de contextos

marcados pela desigualdade social.



5. Paulo Freire e a utopia da libertacao, uma pedagogia do sujeito social?

Para que servem os tratados? — perguntam-se o0s
Utopianos -, como se a natureza ndo tivesse
ligado o homem ao homem com amor bastante. E
aqueles que assim desprezam a natureza terdo
alguns escrupulos em violar palavras?

A Utopia
Thomas More

Com a andlise dos postulados politicos de Habermas, delineados em obras
recentes (2003d e 2004b), foi possivel perceber que o cidadao, participante da esfera
publica democrética, constitui o ideal da sua teoria da sociedade*’. Agora, pretendo
desenvolver semelhante analise no pensamento de Freire, considerando a tese de que
a EP tem, no sujeito social e ndo no cidadao, o horizonte formativo coerente aos seus
fundamentos. Almejo identificar e evidenciar, a partir dos escritos freireanos, um
conceito de sujeito social que, afinado com principios politicos e pedagdgicos da EP,
contribua com o seu vigor, como movimento social libertador.

Desde a tese “Educacdo e Atualidade Brasileira”, Freire problematiza as
condicoes histéricas de opressdao e desigualdade social que, fruto das relagdes
colonialistas iniciadas no século XVI, caracterizam a convivéncia social no Brasil. Para

ele, os brasileiros carecem de um efetivo sentimento democratico, diagnostico

*" Ao visitar, novamente, o IPF de S&o Paulo, buscando investigar a leitura freireana de Habermas, havia
a expectativa de que fosse possivel captar, ainda que por pequenos indicios, como rabiscos e
observagbes, o posicionamento de Freire diante de algumas concepgdes do alemao, dentre elas a defesa
da cidadania. Porém, como as obras de Habermas presentes na biblioteca de Freire (e provavelmente
lidas) apresentam raras marcas de eventuais leituras, os avangos, nesse sentido, foram pouco
significativos. Fazem parte do acervo as seguintes obras de Habermas: Théorie et pratique (volumes | e
Il), edicdo de 1975, Legitimation Crisis (1975), Knowledge and human interests (1971), Profils
philosophiques et politiques (1974), La technique et la cience comme ideologie (1973), Para a
reconstrugdo do materialismo histérico (1983), The Theory of communicative Action (1986), Toward a
rational society (1971) e L’espace public (1978).



142

contundente do quadro de submissdao e apassivamento em que sdo mantidas as
classes populares, seja no que diz respeito as minimas condi¢des de vida, ou, quanto a
indiferenca acerca da ordem publica. Esse processo de opressao, que nega a homens
e mulheres as condicoes para assumirem-se como sujeitos de seu préprio mundo, é
uma manifestacdo de violéncia. Violéncia dos opressores, que buscam impedir a
vocacao de humanizar-se dos oprimidos. Porém, nessa logica, 0os opressores também
se desumanizam, ao proceder contra a humanizagdo dos oprimidos: assim como estes,
sdo homens e mulheres inconclusos que, na busca pelo “ser mais”, acabam
transformando o seu objetivo no “ter mais”, aviltando a prépria vocacao pela opressao
do outro.

Freire considera a histéria como um momento de acontecimentos, em que 0s
homens a escrevem, através do seu agir. O homem primitivo era objeto da histéria, nao
refletia, exatamente por lhe faltar a “consciéncia de si”. A capacidade de dimensionar o
tempo, recordar o ontem, sentir o presente e planejar o futuro sdo atributos que o ser
humano, inconcluso, desenvolveu durante sua trajetéria. O inacabamento ¢é
caracteristico do homem, porque assim se reconhece, através da “consciéncia”.*® Por
ser inacabado, inconcluso, precisa estar sempre em processo de aprimoramento, tanto
técnico, quanto moral. Mas, qual o fim deste processo de aprimoramento? Talvez, para
Freire, o curso natural da existéncia humana tenha como fim dltimo o mesmo
preconizado por Kant, ou seja, alcancar a felicidade. Segundo Kant (2002a, p.46),
existe “um fim do qual se pode dizer que todos 0s seres racionais o0 perseguem
realmente, um propoésito que segue uma necessidade natural das pessoas e esse
propésito € a felicidade”. Enquanto o ser humano néo alcanga a felicidade, algo lhe falta
e 0 mantém inacabado, continuando em processo de busca de um objeto dificil, € bem
verdade, mas que permanece dentro do sonho esperan¢oso por um mundo melhor.

Assim como o homem, a realidade que o condiciona também é inacabada, isto é,
enquanto processo histérico, ambos se modificam dialeticamente. Da mesma forma, o

homem oprimido, ao modificar-se, produz mudanca em seu entorno. Em conseqléncia,

*® Freire entende a consciéncia como um atributo humano que permite a cada pessoa ter nocdo da sua
propria existéncia em relacdo a realidade que a cerca, fruto de um processo dialético e construtivo em
curso permanente, que tem, no inacabamento, a caracteristica principal. Nesse processo, a tenséo entre
objetividade e subjetividade revela a existéncia humana em seus limites e possibilidades: nem totalmente
livre, nem totalmente determinado pelas circunstancias.
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a realidade se altera quando o homem inconcluso, sujeito da histéria, modifica-a
através de seu agir, modificando a si mesmo paralelamente. Tal &, para Freire, o
significado da educacao: possibilitar ao homem alcangar o teor de sua existéncia,
intervindo no mundo como sujeito, afirmando sua liberdade. Para escrever a histéria e
assumir-se como sujeito capaz, o ser humano deve ter “consciéncia de si” e, para isto, a
educacdo € fundamental, no sentido de viabilizar a superagdo de posturas

deterministas (mecéanica) e/ou voluntaristas (idealista) diante da realidade:

Na compreensédo da histdria como possibilidade, o amanha é problematico.
Para que ele venha é preciso que o construamos mediante a transformagao do
hoje. Ha possibilidades para diferentes amanhas. A luta ja ndo se reduz a
retardar o que vira ou a assegurar sua chegada; é preciso reinventar o mundo.
A educacéo € indispensavel nessa reinvengao. Assumirmo-nos como sujeitos e
objetos da histéria nos torna seres da decisdo, da ruptura. Seres éticos
(FREIRE, 20002, p.40).

Freire revela uma forte crenca na capacidade que homens e mulheres possuem
de superar as suas ‘“situacbes limite”, a exploragdo que foi se constituindo
historicamente. Mostra, também, que transformar a realidade, implicando em libertar
oprimidos e opressores, € a preocupacgao responsavel por engendrar a Pedagogia do
Oprimido, como pedagogia humanista e libertadora. Portanto, universalizar o vir-a-ser, a
humanizacao de todos, é o objetivo final da educacao que propde.

Ao sistematizar toda a sua obra em prol “da luta constante contra qualquer forma
de discriminacado” (FREIRE, 1996, p.115), a favor do homem, do humanismo, da ética,
da bondade, ele se posiciona, claramente, contra “a ordem capitalista vigente que
inventou esta aberracdo: a miséria na fartura”. E inegdvel o engajamento sempre
demonstrado a causa dos oprimidos, dos “esfarrapados do mundo” , como ele dizia,
recordando Fanon, em Os Condenados da Terra. Indignado com o que via e, desde
entdo, comprometendo-se com a transformacao da realidade social, desenvolveu, a
partir das reflexdes sobre a contextualidade, um conjunto de principios politico-
pedagdgicos indicotomizaveis, como a propria equacao homem-mundo.

De acordo com Paulo Freire (2002b), o sub-desenvolvimento do Brasil e a
extrema pobreza de algumas regides, como a do nordeste, estdo relacionados ao
colonialismo predatério, sofrido pelo pais do século XVI ao século XIX. Durante esse
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periodo, a sociedade brasileira foi duramente explorada e, em consequéncia, conduzida
a uma profunda alienagdo. E uma sociedade alienada, que ndo assuma a dire¢do de
seu préprio desenvolvimento, jamais obtera crescimento econémico-social, pois nao
sera livre, de fato. A alienacéo resulta da dominacao, fazendo do oprimido um ser dual,
que, segundo Freire, passa a querer, nao raro, transformar-se em opressor. A alienacao
representa, portanto, uma caracteristica histérica da sociedade brasileira, refletindo-se
na autodiminuicdo face as outras pessoas, ou sociedades consideradas “mais
avancadas” que a sua, no caso, a metropole. O individuo alienado vive como um “ser-
para-outro” e ndo como um “ser-para-si’. Geralmente, considera a cultura estrangeira
melhor, também a moda, a eficiéncia, mesmo que isto ocorra somente em seu
pensamento. Dai que o melhor seja, para os alienados, imitar os valores dos

opressores, assumindo-os:

Quando o ser humano pretende imitar a outrem, ja ndo é ele mesmo. Assim
também a imitagao servil de outras culturas produz uma sociedade alienada ou
sociedade-objeto. Quanto mais alguém quer ser outro, tanto menos ele é ele
mesmo (FREIRE, 2002d, p.35).

O quadro de “alienacdo” constatado atrela-se a um problema eminentemente
politico, logo, cabe contorna-lo pela mesma via. Portanto, politica e educacédo se
interligam na visao freireana, ndo como meio e fim, mas como pecas de uma mesma
estrutura, funcionando para atingir o fim comum a todos os seres humanos: o “ser
mais”. Esta &, segundo Freire, a vocacdo ontologica de toda a humanidade. Desde o
momento em que o homem transcende o estado primitivo, alterando a natureza do
mundo (e também a sua), forma seu meio cultural. Cultura, na concepc¢ao freireana, é “o
acréscimo que o homem faz ao mundo que nao criou” (2002d, p.70), ou seja, “cultura é
toda criacdo humana”. Como em Rousseau, a passagem da espécie humana de seu
estado de imersdo no mundo, na natureza, para o mundo cultural, paralelamente a
busca pelo “ser mais”, faz com que surja a tensado constante entre o bem e o mal. O
carater competitivo da existéncia coletiva agrava-se com o passar dos tempos,
dificultando as relagdes sociais e degradando o homem através dos sentimentos de
egoismo, inveja e da indignidade crescente. A ética passa a ser uma necessidade do

homem cultural.
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Diferentemente do animal, que “esta no mundo”, o homem, estando “no mundo e
com o mundo”, possui capacidade de reflexdo, proporcionando que planeje o futuro e
recorde o0 passado. A existéncia humana pode ser entendida como uma dialética, um
caminho trilhado pelo fazer-se, tendo como principio o carater inconcluso da espécie.
Por isso, escrever a prépria histéria, lendo-a e, posteriormente, relendo-a, é proprio do
homem e ndo pode a ele ser negado. A capacidade de tomar distancia e analisar a si
mesmo faz com que o ser humano aprimore sua existéncia e suas potencialidades de
ser mais. Porém, constantemente, a maioria dos homens e das mulheres, oprimidos e
oprimidas, estd sendo impedida de exercer tal prerrogativa da espécie. O sonho e a
capacidade de programar, esperancosamente, um futuro melhor move as pessoas e
impede que morram em vida, pois, € na medida em que tém perspectivas, projetos e
horizontes de esperanga, que continuam na luta. O humanismo de Freire levou-o a lutar
por esse direito, aparentemente tao simples, e tao distante para muita gente. Denunciar
a realidade, compreendé-la como desigual e injusta, anunciar a possibilidade da
transformacao que liberta: assim nasce a utopia de Freire. Penetrando a realidade,
compreendendo-a e problematizando-a, lutando por um mundo melhor:

Por isso, venho insistindo, desde a Pedagogia do oprimido, que ndo h& utopia
verdadeira fora da tensdo entre a dendncia de um presente tornando-se cada
vez mais intoleravel e o andncio de um futuro a ser criado, construido, politica,
estética e eticamente, por nés, mulheres e homens. A utopia implica essa
denuncia e esse anuncio, mas nao deixa esgotar-se a tensao entre ambos
quando da produgédo do futuro antes anunciado e agora um novo presente
(FREIRE, 2002f, p.91).

Freire é enfatico acerca da importancia que possui a sensibilidade humana, tanto
como capacidade de provocar reacao frente aos fatos, quanto ao seu valor intrinseco
ao humanismo. E o sentimento que provoca o contraditério, que move as pessoas no
mundo, mantém viva a capacidade de indignacao. Sem isto, o individuo desanima,
perde a forca de mobilizar-se, ignora sua caracteristica basica de “ser inacabado”.
Quando a pessoa ja ndo sente é porque esta morta em vida. Alguns sentimentos
tendem a ser suprimidos pela opressdo do mundo moderno ou, entdo, as proprias
pessoas escondem-nos, em resposta ao poder invisivel de que sao vitimas. Através da
intencionalidade atribuida ao processo educativo, Freire revela o quanto acredita no ser
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humano, pois, caso desacreditasse, a propria educagédo ja nao teria sentido. Almeja
uma educacdo politicamente definida a favor de um ideal, de um projeto humano
sempre em vias de, possibilista diante das contradicdes sociais impostas e nao
deterministicamente dadas. Assim, é possivel afirmar que o sentido da acao educativa
popular é a permanente superacao das questdes que obstaculizam o “fazer-se mais”,
tanto dos professores, como dos alunos, movidos pela esperangca de construir uma
realidade diferente. Freire sempre foi explicito sobre suas concepcdes politicas,
recusando a pseudoneutralidade da educacdo ao posicionar-se quanto as suas
conviccoes e ideais. Com efeito, analisando os escritos, estudando a trajetéria, € facil
perceber um defensor ferrenho da justica social, estimulador da mudanca radical,
idealista convicto e sonhador, sem deixar de ser, enfim, um apaixonado pela liberdade.
Entenda-se que a liberdade, para o autor, € um “processo” (2002g, p.94), destino do
homem, “por que temos de brigar incessantemente”.

Para a organizagdo da sociedade, ele desenvolve uma concepgado que segue,
fielmente, o modo de pensar desde seus primeiros escritos. Quando se refere a
democracia, entende-a como algo muito maior do que apenas organizagao politica,
forma de gerir a coisa publica. Para ele, democracia € um modo de vida, uma pratica
constante que, sendo construida pelo homem na relacdo dialégica com seus
semelhantes, passa a ser interiorizada. E a efetivacdo daquilo que, constantemente,
retoma, ou seja, a idéia de que o homem deve envolver-se nos processos formadores
da propria histéria, construindo-a com as préprias maos. Outrossim, essa concepcao
tem a ver com a tolerancia em relacao as diferencas. O convivio com o diferente (seja
de racga, credo, ideologia politica, religido), do mesmo modo o repudio a qualquer ato de
discriminagao, é caracteristica de seu carater democratico.

Tendo como ideal imprescindivel a democracia, Freire defende o socialismo,
porém, um socialismo fundado nos principios de liberdade e de igualdade, que garanta
a oportunidade de vida digna para todos:

Neste sentido, para mim, a pds-modernidade estd na forma diferente,
substantivamente democratica, de se lidar com os conflitos, de se trabalhar a
ideologia, de se lutar pela superacao constante e crescente das injusticas e de
se chegar ao socialismo democrético (FREIRE, 2002f, p.198).
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Dignidade, crescentemente, negada a contingentes cada vez maiores de
pessoas, revelando a inexplicavel submissdo da humanidade fragmentada a
racionalidade do mercado, movida pelo valor de troca que aliena a vida diante dos
encantamentos de uma ciéncia todo-poderosa. E por isso que, frente ao arsenal
tecnoldgico que se renova todos os dias, Freire se posiciona de forma reservada, como
ele mesmo diz, sem “diabolizar’, nem, tampouco, “divinizar” a tecnologia. Preocupa-o o
fato de, néo raro, a tecnologia promover apenas o bem do mercado e o lucro, e ndo o
bem-estar das pessoas. Inclusive, €& pertinente acrescentar o problema da
desumanizacao, provocada pela informatica, no mercado de trabalho. Por outro lado, os
recursos oferecidos pelo progresso tecnolégico sao elogiados pelo autor,
principalmente a comunicacao virtual. No entanto, substituir o homem pela maquina,
atribuindo a ela um valor que nao possui, € contribuir para individualizar mais a

sociedade, tornando-a, paradoxalmente, anti-social e mecanicista. Freire se afirmava:

um ser que se recusa a aceitar a condicdo de mero objeto; que ndo baixa a
cabega diante do indiscutivel poder acumulado pela tecnologia porque,
sabendo-a produgdo humana, ndo aceita que ela seja, em si, ma [...] Nao me
basta dizer: “Que se ha de fazer? A tecnologia necessariamente traz o
automatismo e este, o desemprego. Os desempregados que se virem: que
procurem o lazer, um tema fundamental da pds-modernidade” Nao! (FREIRE,
20003, p.22).

Refutando o carater finalista da ordem mundial, na atualidade, Freire insiste na
desmitologizacao do discurso pragmatico, que tenta justificar a injustificavel miséria da
maioria do povo. Como seres de transformacado, jamais os homens devem calar-se
diante da injustica. Adaptar-se ao sistema € negar o papel de sujeito a todos inerente,
nao somente a alguns homens e algumas mulheres que, por serem historicos,
deparam-se com obstaculos diversos durante o curso de sua vida. Libertar-se € um
deles. Freire afirma que, por um lado, o oprimido teme a liberdade frente ao desafio de
assumir o seu proéprio destino. Por outro, pode buscar a superacdo da condicdo de
oprimido para, além de libertar-se, tomar o lugar do opressor, aquele responsavel por
atormenta-lo anteriormente. Seria uma falsa libertacdo, que nao resolveria o problema

ao manter tanto opressores, quanto oprimidos, condenados as atuais condi¢des sociais.
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O homem novo, que resulte do processo de libertacao, jamais pode ser opressor de
outro, pois isto seria a reproducao estrutural da opressao.

Recordando a negatividade que compde o sentimento de “autodesvalia”,
promover a auto-estima é uma premissa a ser considerada no processo de libertacao.
De tanto assumir-se como inferior, 0 oprimido acredita nisso e se aceita como tal em
relacdo ao opressor. Enfim, € uma problematica a ser solucionada pelas préprias
pessoas, em conjunto, através da formacao de sua “autonomia”, o que é conseguido

pela conscientizacdo acerca da situagao real na qual vivem:

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a ser.
Nao ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e
da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade
(FREIRE, 1996, p.121).

A educacdo libertadora, o autor adverte que calar diante da exploracdo que
“desumaniza” a homens e a mulheres é assumir como falso tudo o que foi dito como
préprio dos seres humanos frente ao seu contexto; € concordar com os séculos de
colonialismo explicito, tornado implicito pelas modernas formas de “colonizar”, apoiadas
na inculcagdo ideoldgica de inverdades unilaterais, que terminam sedimentando-se
entre os “neocolonizados”. A desigualdade social, no sentido de injustica, bem como as
caracteristicas dos homens e mulheres que compdéem o grupo dos injusticados,
oprimidos e violentados, aproximam-se da preocupacao, manifestada pelo autor, ao
problema da desumanizacao, que agride a sociedade como um todo. A desigualdade
injusta e ilegitima, embora “legal”, € duramente combatida por Paulo Freire, pois através
dela manifesta-se a crueldade com que sado tratadas as pessoas em situacdo de
opressao, as desumanizadas. Ao mesmo tempo, a preocupacao se materializa em sua
obra, quando expde um posicionamento politico pedagdgico e defende uma educacao
“problematizadora”, com o intuito de transformar a sociedade considerada injusta e

opressora, dividida entre uma maioria oprimida, violentada e uma minoria que oprime.*

* De acordo com J.Simdes Jorge (1979), Freire considera que os homens estdo divididos em duas
classes: os opressores e 0s oprimidos.
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Desde a infancia, Freire identifica-se com os oprimidos,®® dedicando a vida (de
educador) para promover a consciéncia de classe, ou seja, que o homem, consciente
de sua situacdo de explorado, alcance o pleno entendimento de seu contexto,
desenvolvendo forgas capazes de superar essa exploracdo. Para tanto, propde que,
apos refletirem sobre sua pratica, homens e mulheres dialoguem entre si, libertando-se
em conjunto, ja que a realidade social, desigual e injusta, sendo resultado da acao

humana, pode ser modificada:

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da
acao dos homens, também néo se transforma por acaso. Se os homens séo os
produtores desta realidade e se esta, na “inversdo da praxis”, se volta sobre
eles e os condiciona, transformar a realidade opressora € tarefa historica, é
tarefa dos homens (FREIRE, 2002¢, p.37).

Esta afirmacéo ratifica a crenca freireana na capacidade que homens e mulheres
possuem de superar as suas “situagdes limite”, a exploracao constituida historicamente.
Mostra, também, que transformar a realidade, implicando em libertar oprimidos e
opressores, € a preocupacao orientadora de seu engendramento da “pedagogia do
oprimido, como pedagogia humanista e libertadora” (2002e, p.41), que tem dois
momentos distintos. No primeiro, ainda dentro de uma realidade desigualmente injusta,
logo, opressora, “os oprimidos vao desvelando o mundo da opressdo e
comprometendo-se, na praxis, com a sua transformacdo”. Contempla, com razao, o
termo “oprimido”, pois a injustica ainda existe, embora seja uma etapa na qual os
homens, em processo de “tomada de consciéncia” (2001a, p.77), devam estar
engajados na luta por sua humanizacdo. O segundo momento, quando esta
“transformada a realidade opressora” (2002e, p.41), ou seja, em que homens e
mulheres ja estdo em “processo de permanente libertacdo”, a pedagogia deixa de ser
apenas do oprimido e passa a ser a pedagogia de todos os homens, assegurando uma

convivéncia pautada no amor, respeito mutuo e tolerancia.

%0 “A minha rebeldia contra toda espécie de discriminacdo, da mais explicita e gritante & mais sub-repticia
e hipocrita, ndo menos ofensiva e imoral, me acompanha desde minha infdncia. Desde a mais tenra
idade que reajo, quase instintivamente, contra toda palavra, todo gesto, todo sinal, de discriminacao
racial. Como também contra os pobres que, bem mais tarde, se definia contra a discriminagéo de classe”
(FREIRE, 2002f, p.145).
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Para Freire, as relacdes dominantes em uma sociedade de classes, enquanto
esta persistir, sé podem ser de exploracao, de dominagédo e de alienagao, até porque
“se ha algo intrinsecamente mau, que deve ser radicalmente transformado e nao
simplesmente reformado, é o sistema capitalista mesmo, incapaz, ele sim, de resolver o
problema com seus intentos ‘modernizantes™ (2002a, p.69). Portanto, universalizar o
vir-a-ser, como possibilidade de alcancar uma humanidade sempre inacabada, embora

constituindo-se local e temporalmente, € o fim maior da educagéo proposta por ele.

5.1 Dialogo e conscientizacao, os alicerces do sujeito social

A educacéao, enquanto processo continuo de desenvolvimento do ser humano, é
uma necessidade do homem em sociedade. E como processo, age com poder de
elaborar e modificar comportamentos, podendo ser considerada como fator de
mudanca. Certamente, esta percepcao acompanha Freire em toda a sua trajetéria de
educador, pois jamais perde a esperanca de alcancar a justica social pela forca da
educacgao. Por isso, frente a uma situagdo social como a brasileira, em que vive-se a
sombra de um passado autoritario, sem relacdes dialdgicas, no que diz respeito a
politica, a coisa publica, “embora nao podendo tudo”, mas “podendo alguma coisa”
(FREIRE, 2002f, p.92), a educacdo possui fundamental importancia. E uma forma de,
lentamente, modificar essa heranca opressiva, que ndo sd 0s pobres e miseraveis
carregam introjetada, ha séculos, dentro de seu “eu”. A “inexperiéncia democratica”,”’
com a qual o povo vai se acostumando a conviver, esta enraizada a forma de agir, o
que pode ser percebido tanto nos oprimidos, como nos opressores, embora estes
vistam uma outra roupagem — a do autoritarismo, do “sabes com quem estas falando?”

Portanto, diante disso, a educacédo que, de acordo com Freire, ndo é “neutra”, precisa

> Em “Educacao e Atualidade Brasileira”, Freire enfatiza que a auséncia do sentimento nacional, ou seja,
consciéncia da coisa publica, acompanha os brasileiros desde a colonizagdo. A “inexperiéncia
democratica” significa que o povo brasileiro ndo construiu sua democracia, nao participou de sua efetiva
instauracao, recebendo-a pronta, j& moldada. E a caréncia da interiorizagdo dos hébitos caracteristicos
de um povo que vive em um regime democratico, manifesta-se na incapacidade histérica das pessoas
exigirem seus direitos, cobrarem providéncias do poder publico, enfim, na manutencdo de préticas
tipicas, como o autoritarismo e o assistencialismo.
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posicionar-se entre dois caminhos completamente antagdnicos: “uma educacao para a
“domesticacao”, para a alienagéo, e uma educacgao para a liberdade. ‘Educacgao’ para o
homem-objeto ou educacgao para o homem-sujeito” (FREIRE, 2002c, p.44).

Ora, convicto de seu posicionamento acerca da sociedade, “insatisfeito com o
mundo de injusticas que esta ai” (FREIRE, 2002f, p.91), o autor opta pelo homem
sujeito, horizonte formativo da auténtica “educacao para a liberdade”. Uma educacgao
“respeitadora do homem como pessoa” (2002c, p.45), Unica opcao a ser seguida, em se
tratando de educadores que acreditam no “futuro como possibilidade e nao
determinismo” (2002f, p.92), sabedores de que, se 0 amanha fosse um porvir pré-
concebido, sucessao de acontecimentos inevitaveis, caberia tdo somente as pessoas
se prepararem, para a ele se adaptarem. Porém, historicamente, o ser humano nao
evoluiu ao sabor das circunstancias, acomodando-se aos reveses da natureza. A
acomodacao, passiva por sua esséncia, nao € a caracteristica determinante do homem,
e sim o oposto, a superacdo. Superacao que se manifesta através da transformacéao
constante e continua que o ser humano, como espécie capaz de produzir, acumular e
reproduzir conhecimentos, impde a natureza, superando as dificuldades do meio,
“emprestando” a ele sua marca, ou seja, humanizando-o como suijeito.

Penso ser esta a concepcéao freireana de homem/mulher sujeito, constituindo-se
historicamente. Entretanto, também historicamente, é possivel notar a sua negacao,
como homem/mulher objeto, tornado passivo perante os fatos produzidos por alguns
semelhantes, os quais ditam as regras do mundo em movimento. A educacao para a
liberdade busca recuperar essa no¢ao de sujeito, que nao se acomoda, antes, integra-
se ao contexto. Freire explica que a integracao € resultado do ajustamento das pessoas
a realidade, acrescida da capacidade de transforma-la, o que a torna mais completa (e
mais humana), diferente da simples acomodacao/ajustamento. Dai que, sendo o futuro
um tempo a ser construido, moldado pela mao humana, exista a necessidade da
educacgao, da formacao conjunta dessas maos, que serao as encarregadas de lhe dar

forma:

Quanto mais as pessoas participarem do processo de sua prépria educagao,
maior sera sua participacdo no processo de definir que tipo de producéo
produzir, e para que e por que, € maior sera também sua participagdo no seu
proprio desenvolvimento. Quanto mais as pessoas se tornarem elas mesmas,
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melhor sera a democracia. Quanto menos perguntarmos as pessoas 0 que
desejam e a respeito de suas expectativas, menor serd a democracia
(HORTON e FREIRE, 2003, p.149).

Formar essas maos significa possibilitar-lhes a construcao das condicdes fisicas
e intelectuais para que ajam em seu préprio nome, e nao manipuladas para agirem em
nome de outros, alienadas. Se o futuro fosse pré-dado, ndo haveria necessidade de
educacao, mas apenas de um processo instrutivo, semelhante ao “adestramento”.

Salientando que a educacado, sozinha, ndo tem o poder de transformar a
sociedade, Freire demonstra concordar com a tese marxiana de que a libertacdo de
homens e mulheres somente ocorrera se acompanhada da transformacao material das
bases sociais; precisamente, em seu modo de produgdo e consumo, mantenedor da
estrutura de classes, o capitalismo.

A acéo educativa exerce, mesmo em uma postura libertadora, uma pressao por
demais relativa. Por um lado, caso permanecga agindo apenas no campo das idéias,
limita-se a travar batalhas arduas, porém pouco eficazes contra a dominacao.
Voluntarista, superdimensiona o poder da subjetividade, na postura idealista que
simplifica os problemas em sua complexidade. E isso que Marx salienta, ao afirmar na

“Ildeologia Alem&”, a fragilidade do idealismo de origem hegeliana:

Apesar de suas frases que supostamente “abalam o mundo”, os ide6logos da
escola neo-hegeliana sdo os maiores conservadores. Os mais jovens entre
eles descobriram a exata expressdo para definir sua atividade ao afirmarem
que lutam unicamente contra “fraseologias”. Porém esquecem que opbéem a
essas fraseologias nada mais que outras fraseologias e que, ao combaterem
as fraseologias desse mundo, ndo combatem de forma alguma o mundo real
existente (Marx, 2005, p.43).

Por outro lado, se pragmatica, ndao raro, é pessimista e conduzida ao
determinismo, duvida das possibilidades da ag¢do educativa perante o “realismo” do
sistema. As duas hipéteses mantém intocada a base material da sociedade, sustentada
pelo trabalho alienado (ou abstrato), cuja conseqiiéncia é a consciéncia alienada. Logo,
nao basta que a educacao atue sobre o efeito, na expectativa de resolver o problema,
sem que a causa seja combatida. E preciso ter claro que o trabalho, inserido no mundo
capitalista e seguidor das orientagdes politicas e econdmicas desse modelo, é fator de

construgdo da subjetividade, exercendo influéncia direta na formacao do individuo. O
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trabalho alienado é, portanto, uma instancia concretamente produzida nas sociedades
capitalistas, que se reveste de uma objetividade abstrata com relacdo aos
trabalhadores. E se ndo podem domina-lo, os trabalhadores sao, por ele, determinados,
apassivados desde a atividade produtiva que exercem, como construtores alienados da
existéncia humana. Negado como sujeito, aceito como mero e submisso predicado, o
individuo é oprimido pelas formas capitalistas da sociedade em que vive e ajuda a
manter. Nitidamente, é visto que o processo de constituicdo do sujeito social € um ideal
que implica na génese conflituosa, em meio a luta em torno da transformacao material
das relacbes sociais, sendo, portanto, ao mesmo tempo, uma luta pedagdgica e
politica.

Como projeto politico e pedagégico, a EPB se caracteriza pela vinculacado
contextual a realidade (negativa) dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, no caso, os educandos. Partindo do proprio contexto, eles conseguem,
mais facilmente, compreender o sentido dos conteudos propostos, ndo de forma
imposta pelos educadores, mas atrelados as reais condicdes da comunidade.
Paralelamente, ao tomar a préopria situagdo como objeto do conhecimento, os
educandos comegcam a desenvolver, em conjunto, sua conscientizacao, resultante da
reflexdo intestina. E uma problematizagdo constante, cujo objetivo maior é proporcionar
as pessoas que construam a propria autonomia, a propria capacidade de entender e
desvelar ndo s6 o entorno, o local, mas a realidade em sua complexa totalidade, que os
envolve e condiciona.

Um aspecto marcante e fundamental da educacado proposta por Freire é o
diadlogo, sem o qual ndo ha comunicacdo. Considerando que o didlogo,*® para ser
eficiente, deve ser desencadeado, de modo a se fazer entender por todos o0s que
dialogam, a comunicacdo se efetua tomando como mediacdo os problemas locais.
Vivendo em coletividade, todo o ser humano precisa se fazer entender por seus pares,
para que o coletivo se organize como sociedade. Entretanto, o didlogo somente se

°2 Entendo o didlogo, em Freire, como uma relagdo de multua comunicagao entre sujeitos, em que a
palavra, em sua intencionalidade, constitui a estrutura dessa relacdo, possibilitando o encontro inter-
humano. O dialdgico é o desdobramento da existéncia humana em uma concepgéo libertadora: é através
de uma relagé@o dialégica e dialética (embora com sinteses provisérias) entre educadores e educandos
que o didlogo freireano remete ambos a uma dimensao epistemolégica, sempre em busca da construgéo
historica do ser mais. Para Freire, € um imperativo do existir humano a agdo de pronunciar o mundo,
transformé-lo.
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constitui quando as pessoas reconhecem o direito do outro em expér suas idéias, em

expressar sua opiniao.

A forma essencial, tipicamente humana de ocorrer 0 reconhecimento é o
dialogo. Nao ha dialogo de um; para que haja didlogo, o um e o outro do um
devem se dispor a tal; 0 movimento do reconhecimento exige o agir de ambas
as consciéncias. Como nos ensina Paulo Freire, o didlogo parte do
reconhecimento radical da dignidade do outro, que nao pode, portanto, ser
coisificado, ser transformado em mero objeto para satisfagdo das
necessidades de um (VASCONCELLOS, 2003, p.59).

Inevitavelmente, entre opressor e oprimido nao existe dialogo, apenas aquele
que comunica algo a alguém, em uma relagao vertical. O processo de comunicacao,
enraizado no povo oprimido, como sendo feito de cima para baixo, possui existéncia
histérica reconhecida, portanto, instaurar o dialogo € o ponto de partida para qualquer
educagao com o povo.

Educacdo e conscientizagdo, na perspectiva de Freire, jamais se separam.
Propondo a “educacao como pratica da liberdade”, o autor reafirma o carater politico de
sua pedagogia. Uma pratica politica que nao implica em uma tomada de posi¢cao contra
alguém especifico, mas contra uma situacéo considerada injusta, ou seja, a miséria. E
essa situacao existencial, constituida por objetos e relagdes histéricas, que mediatiza a
consciéncia humana. Nessa dindmica, a influéncia do mercado e do capital transcende
0 aspecto da materialidade e passa a orientar, de forma decisiva, os espacos culturais e
as personalidades. O momento sugere que nao se defina as relacées de opressao
como “luta de classes”, mesmo porque luta exige oponentes em combate. Contudo, a
relagdo se mantém, embora termos como “classe”, de sentido mais concreto, sejam
deslocados, ideologicamente, para dimensées mais impessoais, como é o0 caso do
mercado.

Defender a si mesmo contra a violéncia da alienacao imposta pelo opressor € um
direito natural, o direito a vida. Dai sua legitimidade, embora as minorias opressoras
jamais aceitem, de bom grado, as manifestacées dos oprimidos em defesa de seus
direitos. Saliento que a consciéncia ndo esta pura, soberana no mundo, e sim por ele
condicionada, a0 mesmo tempo, por ele provocada a transcender o imediato. A

objetivacdo do mundo pela consciéncia, em seu viés tedrico, ganha impulso superador



155

a partir do momento em que o individuo inclui elementos linglisticos criticos, que
permitem, uma vez relacionados ao substrato conceitual anteriormente possuido, uma
reflexdo mais complexa e profunda acerca dos condicionantes socio-culturais. E isto
somente pode ocorrer pela interacao subjetiva, pois, sozinho, dificimente alcara véos
dessa magnitude. Em conseqléncia, o viés pratico, que é a elaboragéo/reelaboracao
do mundo, torna-se mais plausivel, mais préximo para todos. E a partir da re-
significacao dos sentidos que a agao consciente ganha forca — a auto-reflexdo sobre as
contradigbes do mundo da vida. Por isso, o conhecimento, em Freire, supera a
subjetividade solipsista, ja que transcende o paradigma da subjetividade moderna, rumo
aos sujeitos dialdégicos em relacdo ao objeto a ser conhecido historicamente. Dai a
critica legitima a pratica bancaria que, transferidora de saber, é incapaz de promover a
conscientizacéo, por ndo problematizar o mundo imediato.

Entretanto, se Freire parte sempre da realidade objetiva® para, refletindo sobre
ela, organizar sua acado, da mesma forma, deve considera-la enquanto fator
condicionante da prépria acao. O entendimento parcial da realidade nao é suficiente
para o ser humano compreender 0 mundo. Corresponde ao que o autor chama de visdo

focalista da realidade:

Ao ndo perceber a realidade como totalidade, na qual se encontram as partes
em processo de interacdo, se perde o homem na visdo “focalista” da mesma. A
percepcao parcializada da realidade rouba ao homem a possibilidade de uma
acao auténtica sobre ela (FREIRE, 2001a, p.34).

Sobre o conhecimento, Freire considera que ndo pode ser um ato passivo sobre
um determinado objeto. O ser humano busca conhecer a partir de suas inquietacoes,
duvidas quanto aos problemas que vao surgindo em seu contexto. Desde a época
primitiva, na concepc¢ao freireana, os obstaculos da natureza, agucando a capacidade
criadora do homem, convidam-no a desvelar seus mistérios, no intuito de supera-los.
Com efeito, sendo sua proposta educativa uma constante problematizacao, que supde
dinamismo por parte dos sujeitos (educador e educandos), o conhecimento é entendido

como um recriar constante, jamais estatico (a idéia de que ensinar € transmitir

% Segundo Gadotti (1996, p.728), realidade objetiva, para Freire, é “a forma como as coisas sdo, sem
véus nem superficialidades”.
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conhecimentos € radicalmente refutada); € resultado da busca determinada, da
aplicacao da curiosidade humana sobre o objeto a ser conhecido, adquirindo um valor
social. Portanto, deve pertencer aos homens e as mulheres em geral, servindo para
promover o bem comum. Todo conhecimento traz consigo uma mudanca na realidade,
pois “leva os homens a conhecer que sabem pouco de si mesmos”, possibilitando que
“ponham a si e seus conhecimentos como problema” (FREIRE, 2001c, p.95). O homem
somente age sobre algo apds conhecé-lo, apreendé-lo em sua complexidade.
Problematizando a si e ao mundo, ele pode partir para a mudanca, planejando sua
intervencéo.

Importa salientar que, na EPB, as pessoas ndo sdo esclarecidas acerca de sua
realidade como objetos a serem iluminados por sujeitos superiores, “portadores da luz”.
A tendéncia é que, através do dialogo, seja instaurada uma espécie de comunhao,
relacdo simétrica entre os intelectuais (educadores-educandos) e o povo (educandos-
educadores). As proprias pessoas agem em busca do esclarecimento, admirando e
readmirando a realidade e a forma como, anteriormente, dela tinham percepcéo. E a
conscientizacdo, entendimento critico da razdo de ser das coisas “enigmaticas” que
rodeiam os oprimidos. O processo evolui e da conscientizacdo individual de si, como
homem e mulher oprimidos, coletivamente ja podem caminhar para a consciéncia de
classe oprimida.>*

Sendo objeto e, a0 mesmo tempo, sujeito do meio geografico, agente
determinante da sua transformacao, cabe ao homem assumir a responsabilidade sobre
os seus atos. Neste imperativo, reside a “ética universal do ser humano” que, segundo
Freire (1996, p.17):

... condena a exploracdo da forga de trabalho do ser humano, que condena
acusar por ouvir dizer, afirmar que alguém falou A sabendo que foi dito B,
falsear a verdade, iludir o incauto, golpear o fraco e o indefeso, soterrar o
sonho e a utopia, prometer sabendo que ndo cumprird a promessa [...] é por

>* A consciéncia de classe é a percepcado possivel que os individuos, pertencentes a uma determinada
classe, tém de si mesmos, abrangendo tanto a posicdo em que se situam em relagdo ao processo de
producéo (e que os define como classe social) e a relagdo entre as contradigdes conflitantes que mantém
com as outras classes na sociedade, como, no caso dos oprimidos, a capacidade de mobilizagdo para
lutar por seus interesses, estruturando alternativas a opressdo dos mesmos, enquanto classe consciente
de sua exploragao.
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esta ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa se trabalhamos com
criangas, jovens ou com adultos, que devemos lutar.

Essa ética, ao longo do processo de convivéncia social, pode tomar dois
caminhos: um que a corrobora e outro que a nega. Conseqlientemente, é pela primeira
possibilidade que uma educacao libertadora precisa se pautar. Interdisciplinar por
esséncia, a EPB implica em construir, coletivamente, uma consciéncia critica acerca do
presente vivido, que promova “a denuncia de como estamos vivendo e o anuncio de
como poderiamos viver. Tanto o que podera vir se retificacdes forem feitas nas politicas
denunciadas como o que pode ocorrer se, pelo contrario, tais politicas se mantiverem”
(Freire, 2000b, p.118-19). E interdisciplinar, uma vez que sua efetivagdo inclui a
compreensao da histéria, o esclarecimento dos “porqués” mais radicais do real
percebido. Abriga, ainda, uma visdo global da inter-relacdo das forcas econdémicas,
sociais, espaciais e ideoldgicas, entre outras, que uma analise como esta requer. Afinal,
como assevera Santos (2002, p.20), “uma disciplina € uma parcela autbnoma, mas nao
independente, do saber geral”.

A acdo humana, mais precisamente da sociedade em seu modo de producao e
consumo sobre 0 meio geografico, para Freire, é caracteristica da natureza humana.
Aqui, natureza no sentido de esséncia, definindo o humano como um ser de relagdo
com os outros e com o mundo. E ele o tnico capaz de objetivar e agir sobre o préprio
meio de forma intencional, transformadora. Entretanto, conforme observado, a acgéao
seguida de transformacdo, em escala mais significativa, esta reservada a poucos
individuos; a grande maioria apenas a acao ingénua, mecanica e controlada ideoldgica
e politicamente pelos “opressores”. Portanto, para que possa existir um horizonte de
ruptura com esta constatacao, chamo a atencao, a partir de Freire, para a possivel acao
conscientizadora, emanada da praxis educativa.

A concepcao problematizadora da educacao € aquela que respeita a natureza do
ser humano, percebendo-o como o ser (unicamente) capaz de objetivar o espago que o
cerca, através da praxis - unido entre a teoria (pensar) e a pratica (agir), construindo
sua concepgao prépria acerca do real. Por sua vez, esta compreensédo, em permanente
processo, constitui no homem a sua consciéncia, que pode ser tal como a realidade lhe
€ apresentada. Diante disso, a conscientizacdo representa um aprofundamento da
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consciéncia, através de um novo processo de apreensao da realidade, em sua relacao
com o estar sendo daquele que a observa — o sujeito. Isto leva a transcender o mero
espontaneismo de espectador passivo diante dos fatos, contando que sao muitos os
meios dispostos a trazé-los para todos, através de uma acado mediadora.

Sendo um conhecimento interno, a conscientizacdo possui dois focos
inextrincaveis de acdo: um em relacao a si proprio e outro em relacao aos outros seres
humanos, considerando todos em seu meio de vida (meio geogréafico). A primeira
dimensao compreende o sujeito histérico, o “eu no mundo”, capaz de trazer a realidade
percebida para dentro de si e refleti-la, agindo, coerentemente, com um “pensar certo”.
Por estar voltada para si, nesta dimenséo, a conscientizacdo € autoconhecimento.
Porém, ele também ocorre, necessariamente, na esfera dos outros seres humanos, do
‘eu” em relacdo aos outros, entendendo-os como semelhantes em sentimentos,
necessidades, direitos e deveres na sociedade: € o reconhecimento. Finalmente,
complementando o ato de conhecer e re-conhecer, a conscientizacdo, como um
processo historico de busca e de libertacdo, encontra seu apice na acao transformadora
da realidade.

Fiori (In: Freire, 2002e, p.10) aponta que a “conscientizacdo nao é apenas
conhecimento e reconhecimento, mas opcao, decisdo, compromisso”. E a agdo que os
seres humanos efetuam sobre o meio geografico constitui um processo dialético de
constante transformacdo mduatua entre consciéncia e mundo. O processo de
conscientizacao reflete a “passagem da consciéncia oprimida para a consciéncia da
opressao” (BARREIRO, 1980, p.50). Pode resultar de uma acéao solidaria, onde dois ou
mais individuos, em relacdo dialogal, interpretando, criticamente, a sua realidade,
apercebem-se das contradicbes que os “impedem de ser” e, desde entdo, atuam mais
concretamente na luta pela libertacdo. E o compromisso ontolégico que reflete a
assuncao individual e coletiva da vocacdao humana de ser livre.

Por sua vez, sendo a consciéncia uma capacidade, unicamente, humana, que
possibilita conhecer e reconhecer, agir e transformar, é, igualmente, possivel inferir um
sentido de responsabilidade resultante de seus atributos. Freire (2000b) destaca que o
homem tem, na responsabilidade, uma exigéncia fundamental para o exercicio de sua

liberdade, pois, condicionado e ndao simplesmente determinado, pode ser visto como
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um ser de decisao e de ruptura, logo, de intervencdo no mundo. A responsabilidade a
que Freire se refere faz parte de um conjunto de valores indispensaveis para que este
mundo, resultado da intervencado humana, venha a ser constituido de acordo com o
sonho freireano: efetivamente justo, livre da miséria e da opressado. A favor da vida,
“entendida na totalidade da extensé@o do conceito e ndo sé vida humana” e contra toda
e qualquer préatica que a negue. Quer seja “poluidora do ar, das aguas, dos campos, ou
devastadora das matas” (Freire, 2000b, p.132).

Entretanto, ele (2002d) é enfatico ao afirmar que somente em uma concepgao
ingénua da educacdo, em relagdo ao ordenamento social, poderia ela ser a alavanca
das mudancas. Segundo Gadotti:

Paulo Freire combate a concepcao ingénua da pedagogia que se cré motor ou
alavanca da transformacao social e politica. Combate igualmente a concepgéo
oposta, o pessimismo sociolégico que consiste em dizer que a educacgéo
reproduz mecanicamente a sociedade (In: Freire, 2002d, p.10).

Ao relativizar a influéncia da educacdo na sociedade, Freire demonstra
concordar com a tese marxiana de que a libertagdo dos homens e mulheres somente
pode ocorrer com a transformacao material da sociedade.

Concordando com Marx (2005, p.66) que “as circunstancias fazem os homens
assim como eles fazem as circunstancias”, é evidenciada a base dialética do processo
de libertacdo, assentado sobre os pilares indissociaveis da formacao e das relacdes
humanas. Subjetividade e objetividade passam a ser relacionadas historicamente.
Afinal, foram (e continuam sendo) os seres humanos concretos que engendram a forma
histérica de seu proprio mundo, humanizando-o na expressao material e simbdlica. Esta
percepcao € importante, pois impede o esquecimento da acdo humana como
responsavel pela elaboracédo do préprio habitat, mesmo que as relacées de producéo
continuem sustentadas em bases desiguais e opressoras. O entendimento dessa
circunstancia é fator de ruptura, motivando o agir consciente, orientado para a
assuncao do papel de sujeito do “mundo da vida’. Sujeito que, constituido
dialogicamente e em continuo processo de conscientizacao, identifica-se pelo principio
invariante de que somos todos humanos. Sejamos nés professores, estudantes,

pedreiros, pintores, advogados ou desempregados, 0 que importa € assumir a nossa
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condicao imutavel em todo e qualquer recorte das relagdes sociais: o fato de sermos
humanos, homens e mulheres.

Portanto, acredito que o “sujeito social’”, uma vez conceituado, sintetize, com
fidelidade e rigor tedrico, a totalidade dos termos esparsos, porém confluentes,
identificados na obra de Freire. E em busca dessa definicdo que avancarei.

5.2 O Conceito de sujeito social em Paulo Freire

Ao longo das paginas anteriores, discorri acerca da concepcéao libertadora, que,
assentada nos pilares do didlogo e da conscientizagdo, marca, explicitamente, o
pensamento politico e pedagdgico de Paulo Freire. Ensaiei, ainda que de maneira
breve, uma aproximacao ao sujeito social, inerente as formulacdes freireanas sobre a
existéncia humana no mundo. Agora, pretendo aprofundar essa analise, indo ao
encontro do horizonte formativo da EP e estabelecendo a pertinéncia do referido
conceito no pensamento de Freire.

Na tentativa de conceituar o sujeito social, parto das reflexdes desenvolvidas no
capitulo trés, adentrando, logo em seguida, nos escritos freireanos, com especial
énfase. Anuncio que as categorias conscientizacdo e dialogo continuardao tendo papel
fundamental nessa reflexao, cujo intuito € demonstrar que o sujeito social corresponde
ao construto-horizonte do pensamento de Freire, em afinidade com o projeto politico da
EP. Creio que o vigor tedrico e pratico de ambos os conceitos, no interior da concepcao
freireana de ser humano e sua condicdo no mundo como ser educavel, justifica que
lhes seja dedicada especial énfase.

Nos estudos sobre a consciéncia e o papel exercido pela linguagem em sua
constituicdo, busco apoio em Bakhtin (2006) e (s/d), cujas formulagdes, extraidas de
densa andlise do ser humano, vinculado dinamicamente ao contexto vivencial, sob uma
otica marxista, proporcionam um sélido suporte analitico reflexivo, em afinidade com o

pensamento freireano.
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Quanto ao trabalho de analise bibliografica, embora tenha investigado os escritos
freireanos, praticamente, em sua totalidade, optei por dedicar maior atencdo as obras:
Pedagogia do Oprimido (2002¢e); Conscientizacao (1980); Pedagogia: Dialogo e Conflito
(1985); Politica e Educacéao (2001b); Pedagogia da Esperanca (2002f) e Pedagogia da
Indignacgéo (2000b). A escolha resultou da pesquisa exploratéria, desenvolvida ainda na
fase de qualificacdo do projeto, que permitiu destaca-las em razdo de seu potencial
diante da tematica do sujeito. Igualmente, considerando a amplitude da obra de Freire,
seria quase impossivel desenvolver tal estudo com a profundidade devida, sem
estabelecer prioridades. E ao estabelecé-las, procurei ter o cuidado de selecionar
escritos representativos de todos os periodos e caracteristicas do pensamento
freireano, razao pela qual a obra dialogada se faz presente.

Ao enfatizar a concepcédo educacional de Paulo Freire como um paradigma de
construgdo do sujeito social, aproveito para demonstrar o seu vinculo profundo com os
propésitos da EP. Educacado que “tenta o esforco necessario de ter no educando um
sujeito cognoscente”, principio para quem “se assume como um sujeito em busca de, e
nao como a pura incidéncia da aula do educador” (FREIRE, 2001b, p.28). O
fundamento do qual parto, na tentativa de caracterizar e conceituar o sujeito social no
pensamento de Freire, € a sua visdo de mundo como processo. O mundo como
realidade objetiva em que o ser humano € uma parcela organica e ativa, constitui-se
como historicidade, forma nao determinista de compreendé-lo. Um estar sendo, em que
prepondera “o saber da histéria como possibilidade e ndo como determinagao”
(FREIRE, 2000b, p.79).

Enquanto realidade histérica, o mundo coloca o sujeito na perspectiva do espaco
temporal, cujo dinamismo da feitura pode ser analisado no passado, no presente e no
futuro. Inserido nessa dindmica, aceita que a existéncia humana é devir e sua
realizacdo concebe o futuro como problema aberto a capacidade de realizacdo, de
todos e cada um. A natureza humana, diz Freire (2000b, p.81), “tem na vocacéao para o
ser mais a sua expressao”, revelando a crenca na impossibilidade de acomodagao
diante da vida. Nega, portanto, a passividade como vocacao da espécie. O humano
pode ser pensado como expressao que singulariza um ser, ao mesmo tempo em que

constitui uma abertura dialética e dialégica, afirmativa da idéia de que é
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experimentando-se no mundo que ele se faz. “Ninguém nasce feito”, destaca Freire
(2001b, p.79), “vamos nos fazendo aos poucos, na pratica social de que tomamos
parte”. Nesse sentido, viver humanamente é aventurar-se, agdo que nos torna seres no
mundo e com o mundo.

O nascimento representa a génese de uma unicidade histérica, que encarna,
concomitantemente, a singularidade em formacéo e a socializagcao do individuo, ambas
relacionadas no interior do processo vivencial. Desde entdo, tem lugar a inser¢cdo em
um complexo sistema de objetos existentes e organizados, relagdes e contradicoes
acontecendo e com as quais o individuo vai se familiarizando. O adentramento
dindmico vai construindo, através das mediag¢des, a individualidade, que engendra,
nesse movimento, concepgdes de mundo. Tais concepcoes sofrem influéncias diversas,
decorrem de varios fatores. Porém, sob a ética marxista, entendo que a determinacao
maior se deve a interagdo entre consciéncia e mundo, na qual subjetividade e
objetividade interagem com os elementos materiais e simbdlicos disponiveis em

determinado espaco e tempo. Marx (2005, p.52) destaca que:

Os homens, ao desenvolverem sua produgcdo material e relagbes materiais,
transformam, a partir da sua realidade, também o seu pensar, e os produtos de
seu pensar. Nao € a consciéncia que determina a vida, mas a vida é que
determina a consciéncia.

A consciéncia comega a ganhar espaco, na analise da existéncia humana, como
uma atividade individual, mediada pela realidade, que opera uma compreenséao do que
se passa ao redor. Em um primeiro momento, o “eu” pode ser apontado como
centralidade diante do real objetivado, configurando algo como um “discurso interior”
(BAKHTIN, 2006, p.118). Porém, mesmo construida na interioridade individual, a
consciéncia como discurso interior jamais seria viavel sem condi¢cées advindas do
exterior. Afinal, o processo de sua formagdo € inerente a atividade relacional entre
subjetividade e objetividade. E a formacao depende das influéncias diretas da situacao
social em curso no contexto imediato a existéncia individual. Acontece um movimento
complexo, em que o individuo, encharcado de experiéncias historicas, efetua um
trabalho de apreensdao do contexto. Traduz e reconstrdi, através de sua estrutura

biolégica e cognitiva, os estimulos recebidos do exterior, como um processo de
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construgdo do conhecimento. De fato, é possivel compreender a consciéncia como um
conhecimento, uma capacidade, conforme explica Chaui (2002, p.117): “Conhecer,
para saber que conhece e para saber o que sabe que conhece”. Portanto, a
consciéncia constitui um conhecimento dos fatos, das coisas, complementado pela
capacidade reflexiva de conhecer esse conhecimento, o reconhecimento. Assim, a
individualidade, através da consciéncia, alcancga, reflexivamente, a compreensao do
préprio contexto, bem como de sua situacao em relacao a ele.

Reconhecer as condicoes da existéncia exige o desenvolvimento de atividades
analiticas e sintéticas, tendo como ponto de partida uma traducao efetuada de imediato
e que se aprofunda. Aprofundar corresponde a reconstrucdo significativa da realidade
mediada simbolicamente, constituida de signos. Reside no simbdlico a possibilidade de
que o sujeito, compreendendo as relacdes que o circundam, efetue essa reconstrucao
compreensiva, de maneira mais ou menos fiel ao fendmeno analisado. Segundo
Bakhtin (2006, p.32), “um signo nao existe apenas como parte de uma realidade”, pois
ele também “pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um ponto de
vista especifico”. A consciéncia somente se constitui pela assimilacdo e tratamento do
contelido que lhe é apresentado em forma de signos. E na interacéo social, na acdo do
ser humano no mundo e com o mundo, que a consciéncia, impregnando-se de
conteudos signicos, constitui-se na interioridade do eu.

A individualidade da consciéncia apenas pode ser entendida a partir da
exterioridade social que lhe é constituinte. E esta mediacao, como obra humana, reflete
uma determinada espécie de organizacao, sua ideologia, uma vez que a consciéncia
individual “n&o s6 nada pode explicar, mas, do contrario, deve ela propria ser explicada
a partir do meio ideolégico e social. A consciéncia individual € um fato socioideoldgico”.
(BAKHTIN, 2006, p.35).

Entender a constituicdo da consciéncia de si, imbricada no movimento histérico
de relacdo com o contexto, revela porque ela avanga, paralelamente, a consciéncia do
mundo que o individuo vai elaborando®. A elaboracdo de si e do mundo na
interioridade da consciéncia, no discurso interior, demonstra 0 nexo com a afirmacéao do

eu como sujeito — um sujeito que se realiza nessa premissa, inseparavel da afirmacao

%% “A relacdo que tenho com o que me rodeia é a minha consciéncia” (MARX, 2005, p.56).
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em ato com o mundo. E quando tem lugar a conscientizagdo, exigéncia efetiva do
movimento de libertacdo e de construcdo do sujeito em Freire. Sujeito que concebo
como social, gragas a politicidade com a qual é fundamentado no interior do
pensamento freireano.

Freire (2002e, p.24) explica que “é a conscientizacao que possibilita inserir-se no
processo histérico como sujeito”. A insercdo se refere a duas esferas de acao,
inseparaveis: a interna e a externa, ou, em outras palavras, a teérica e a pratica. Ambas
precisam formar uma articulagdo que permita avancar para além do estagio de discurso
interior, instaurando atos externos concretos, expressao tipica do sujeito que se
constitui. A articulacdo entre consciéncia de si e do mundo, reflexdo e acdo é o que
Freire, assim como Marx, chama de praxis.

Em sua perspectiva libertadora, a praxis precisa, constantemente, superar o
problema da ideologia para ser criticamente auténtica. Freire (1980, p.26) salienta que,
em um primeiro momento, “a realidade nao se da aos homens como objeto cognoscivel
por sua consciéncia critica”, pois essa aproximacdao € espontdnea, normalmente
caracterizada por uma posicao ingénua. A ideologia é considerada uma relacdo de
dependéncia entre a existéncia material e a consciéncia “distorcida” dos fendbmenos
sociais. Dessa forma, as contradicbes sao ocultadas e conservadas em atividade. Por
isso, Freire opera com a perspectiva do desvelamento da realidade, a denuncia
efetuada e compreendida em sua radicalidade em torno do problema da opresséo.
Ratifica a posicdo marxiana de que os problemas sociais sdo concretos, materiais, e
concebé-los erroneamente, decorre de sua mistificacdo ideoldgica, potenciadora da
reproducdo. Cabe salientar que as ideologias sdo inerentes a organizacao social e
suplanta-las depende, diretamente, da superacdo das contradicdes que as geram.
Nesse sentido, a ideologia € um ocultamento da realidade condicionante, que é
condicionadora das possibilidades de compreensdo do sujeito. Nao desvelar as
contradicbes da realidade efetivamente ocultadas implica em passar do
condicionamento para o determinismo social.

O condicionamento se da através do discurso ideoldgico, forma de controle que
contribui para a manutencao das contradicdes sociais e se propaga por mecanismos

como 0s meios de comunicacao, especialmente a televisdo, além da propria educacao
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oficial. Problemas sociais graves (a fome, por exemplo) sdo “explicados” como
estruturalmente naturais, fruto do subdesenvolvimento, como se ndo houvessem sido
produzidos pela agcdo humana. O saber, em relacdo a uma condicdo como essa, é a

maneira de ser da consciéncia:

A maneira pela qual a consciéncia €, e pela qual qualquer coisa é para ela
constitui o saber. O saber é um ato Unico. Alguma coisa torna-se, pois, para ela
pelo fato de que ela sabe essa alguma coisa. Saber é a sua Unica relagdo
objetiva. (MARX, 1963, p.76).

A explicagdo de Marx subentende que este saber abriga a possibilidade de uma
relagdo duvidosa com o real, conhecendo-o como ele é mais criticamente, ou enganada
por ele, através das formas ideolégicas que o traduzem. Afinal, as ideologias
dominantes correspondem as idéias das classes dominantes.

Na vida cotidiana, o poder ideolégico se consolida discursivamente com
facilidade, gracas ao espontaneismo com o qual nela movem-se os sujeitos. Heller
(2004, p.17) salienta que “a vida cotidiana é a vida de todo homem”, ou seja, todos
vivenciam o deu dia-a-dia ingénuo, o seu cotidiano. Porém, destaca que, embora
assimile, invariavelmente, a todos, nenhum individuo vive tdo somente absorto na
cotidianidade. A questao basilar é que, mesmo ndo homogeneizando a insercado no
cotidiano, trata-se de um fato inconteste a pertenca a ele desde os primérdios da
existéncia individual: “o fato de se nascer ja lancado na cotidianidade continua
significando que os homens assumem como dadas as fun¢des da vida cotidiana”.
Assim, seria possivel conceber uma unidade imediata de pensamento e acdo, negando
a praxis como afastamento critico entre consciéncia e mundo.

Em Bakhtin (2006), ha uma ideologia do cotidiano, que compreende a dimensao
total da atividade da consciéncia voltada para a vida cotidiana. Aparentemente, o
discurso interior e a expressao individual encontram-se desvinculados dos sistemas
ideoldgicos classicos. Porém, na verdade, esse discurso e a expressao do individuo
refletem a cristalizacdo sistémica do pensamento hegemdnico, que se alimenta e
reproduz a partir do cotidiano. H4, logicamente, uma relacdo entre o contexto cotidiano
e o todo social, no que tange ao ciclo da ideologia, diante do qual a conscientizacao

representa uma ruptura possivel. Alcangar a conscientizacado como praxis efetiva supde
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uma mudanga de postura em relagdo ao meio envolvente. Discurso interior e expressao
exterior do sujeito tendem a promover a superacao da espontdnea forma de ser e de
perceber os fatos e situagdes circundantes, apreendendo a realidade em niveis mais
criticos do que os anteriores.

Para Freire (1980, p.26) “a conscientizacdo é um compromisso historico”, que se
revela coerente com 0 modo de ser humano no mundo, pois “implica que os homens
assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem” as condicoes de sua existéncia. A
conscientizacdo compartilha as caracteristicas do sujeito, ambos sado processo,
inacabados e histéricos, expostos as contingéncias, como auténtico vir a ser. Para
Freire (1980, p.27) a conscientizagdo, “que se apresenta como um processo num
determinado momento, deve continuar sendo processo no momento seguinte, durante o
qual a realidade transformada mostra um novo perfil”.

As visdes de mundo ideoldgicas (LOWY, 1988, p.14) imprimem interesses na
realidade, que passa a ser expressa de acordo com os projetos dominantes. Como a
dindmica da realidade segue 0s anseios de determinados segmentos, € necessario um
trabalho de legitimacao, desenvolvido pela propria ideologia dominante, que impode
situacoées limite. As contradicbes se abrigam na barreira constituida de tais situacoes,
compostas por uma esfera concreta e outra tedrica, imaginaria, em permanente contato.
A concreta corresponde ao fenbmeno em curso, por exemplo, a fome. Trata-se de um
obstaculo a ser vencido e todos sao sabedores disso. A existéncia do problema nao
contempla justificativas e, mesmo assim, continua a humilhar e matar pessoas em boa
parte do mundo. Solucionar o problema da fome parece ser uma tarefa simples em um
mundo que produz alimento para ser transformado em combustivel. Porém, talvez
implicasse em uma ruptura profunda demais no sistema de producdo e consumo
dominante. Dessa maneira, o problema se perpetua, mesmo sendo considerado,
universalmente, o mais brutal imposto a humanidade. As intervencées de cunho
reformista contribuem para causar a impressao de impoténcia diante da grave situagéo,
agindo em dois sentidos: a0 mesmo tempo em que ameniza a fome em determinado
lugar e em certo momento, trata de convencer sobre as dimensbes que o fenémeno

possui e, consequentemente, da impossibilidade de resolvé-lo efetivamente. Isso



167

constitui uma situacdo limite, diante da qual a conscientizagdo se coloca como
imperativo, no intuito de transpé-Ila.

As situacdes limite, de acordo com Freire (1980, p.30), fazem-se “na existéncia
de pessoas que sao servidas direta ou indiretamente por estas situacdes e outras para
as quais elas possuem um carater negativo e domesticador”. No exemplo utilizado, a
parcela das pessoas domesticadas nao corresponde apenas as que sofrem na pele a
crueldade da fome, mas, também, aquelas que restam chocadas com o sofrimento das
vitimas. Como se trata de um fendmeno de grande proporcao, existir depende do
convencimento de uma ampla parte da sociedade mundial, perfazendo a dimensao
necessaria para erguer a barreira correspondente. Portanto, o processo de
enfrentamento a ser empreendido precisa focar, além do problema concreto, a maneira
como ele é percebido, individual e coletivamente.

Os procedimentos postos em pratica por Freire, a partir do comeco de seu
trabalho com EP, revelam um sélido conhecimento do aspecto linguistico que gera e
condiciona a realidade. H4 um entendimento de que o mundo, estruturado material e
simbolicamente, € uma construgdo histérica, correspondendo ao trabalho humano,
linguisticamente, constituido, desde a compreensao necessaria entre os interlocutores,
até a internalizacdo da exterioridade em constru¢cao. Tudo isso se desdobra em novas
acOes externas, através da atividade humana constituidora de sentidos. Buscando
promover uma apreensao menos espontanea do mundo, Freire percorre o caminho da
compreensao simbdlica, possibilitada pelo afastamento da realidade e pelo incentivo a
atividade critica da consciéncia diante dela. Nas palavras de Freire (1980, p.30-31):

Sem duvida, quando os homens percebem a realidade como densa,
impenetravel e envolvente, é indispensavel proceder a esta procura por meio
da abstracdo. Este método ndo implica que se deva reduzir o concreto ao
abstrato (o que significaria que o método nao é do tipo dialético), mas que se
mantenham os dois elementos, como contrarios, em inter-relagédo dialética no
ato de reflexéo.

Esta compreensdo o conduz ao processo de codificacdo e decodificacdo da
situacdo existencial enfocada como problema, situacéo limite cuja superacao depende
da praxis humana. Codificar uma dada situacdo corresponde a maneira pela qual é

possivel efetuar o distanciamento critico da vida cotidiana, do mundo em seu conjunto
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de contradicdes. Partindo da codificacdo, o processo impulsiona o exercicio da
consciéncia com relagdo a exterioridade, por meio da significacdo. Freire utiliza a
fotografia, o desenho e o slide como instrumentos de expressdao da realidade
codificada. Diante deles, os sujeitos admiram o préprio contexto, tornando-se, neste
ato, ativos observadores da situacdo em que vivem, objetivando-a. A meta é permitir
que a realidade seja percebida como um desafio a ser enfrentado e superado, € nédo
mais uma barreira intransponivel. E possivel verificar, aqui, 0 nexo entre a proposta
educativa, problematizadora de Freire, com a dindmica ativa do conhecimento, ao
compreender, desde o inicio, o0 sujeito cognoscente em sua aventura de ser humano no
mundo.

Sendo o cédigo uma representacdo das relagdes vividas concretamente, os
agentes da analise simbolica, educandos e educadores, efetuam o afastamento
necessario a atividade reflexiva sobre o cotidiano. Decodificar tem o objetivo de
fomentar uma postura critica acerca do contexto imediato, viabilizando, por meio da
relacdo dialética entre realidade objetiva e subjetividade reflexiva, em didlogo com
outras subjetividades, novas formas de acdo que ponham em curso o processo de
libertagdo. Sem refletir de forma critica sobre o contexto vivencial, o ser humano nao
chega a ser sujeito. Em Freire, vir a ser sujeito é parte do processo educacional, tal
como uma aprendizagem permanente. A atuacdo em niveis mais criticos sobre a
realidade opressora ndo provoca apenas a mudanca das relagdes objetivas, mas,
também, do individuo atuante. A identificacdo das situacbes limite, por meio da
decodificagao, é atividade primordial para o engajamento concreto pela transformacao,
pois nao é possivel combater o indiscernivel.

Transformar as relagcdes sociais opressoras € fundamento do processo de
libertacdo. A transformacdo, do latim transformatio -onis (CUNHA, 2007, p.782),
diferentemente da reforma, contempla uma mudanca profunda que envolve forma e
conteudo, reveladora de radical discordancia em relagdo ao existente. Transformar é
criar 0 novo, atitude de quem, negando efetivamente o que esta sendo, aceita a utopia
possivel e necessaria, por exemplo, da dignidade plena ao alcance de todas as
pessoas. Seu enfoque é a materialidade necessaria, ao abordar a dureza da
desigualdade e da opressado negadoras da vida, cuja solugcéo revela-se impossivel por
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dentro da légica em questdo. E dessa percepcdo que, em esséncia, nutre-se a
transformacdo: a de viver sob uma legalidade ilegitima, um contrato em que os
oprimidos ficam apartados no momento de serem compostas as clausulas. O legitimo é
0 que esta por vir, promovendo a identificagdo com o legal (legitimidade = legalidade).
Sem transformagdo, as estruturas continuam idénticas e o maximo alcancado
podera ser uma inversao de papéis entre opressores e oprimidos. A transformacao dos
individuos deve ter relacdo direta com o contexto vivenciado. A meta é superar,
completamente, a contradicdo opressor — oprimido, ja que, ao manté-la, existirdo
emancipacdes localizadas, nunca a libertacdo, que consiste no surgimento do homem

novo:.

E pois essencial que os oprimidos levem a termo um combate que resolva a
contradicdo em que estdo presos, e a contradicdo ndo sera resolvida senéo
pela aparicdo de um “homem novo”: nem opressor, nem oprimido, mas um
homem em fase de libertagdo. Se a finalidade dos oprimidos é chegar a ser
plenamente humanos, néo a alcangardo contentando-se em inverter os termos
da contradi¢gdo, mudando somente os polos. (FREIRE, 1980, p.59).

Nessa trajetéria paralela entre mudanca dos seres humanos e mudanca do
mundo, Freire enfatiza a existéncia de niveis de consciéncia que podem e devem ser
superados no curso de uma educacéo libertadora.

No primeiro nivel esta a consciéncia semi-intransitiva, estagio caracterizado pela
emersao quase total na realidade. A percepcdo tida dos desafios é deturpada,
completamente determinada pela manipulacao ideolégica. A vida cotidiana envolve,
amplamente, a capacidade de compreensdao dos problemas, pois ndo consegue
transbordar os limites da prépria experiéncia. Como explica Freire (1980, p.67), os
individuos cuja consciéncia esta situada nesse nivel, “carecem do que chamamos
‘percepcao estrutural’, a qual se faz e se refaz a partir da realidade concreta, na
apreensdao da problematica”. Ai mantidos, ndo conseguem provocar mudancas
significativas em sua condig&o vivencial, em razao de nao a refletirem criticamente, ndo
a re-elaborarem. Até a problematizam, porém, limitados pela imersédo em que se
encontram, acabam, com freqiiéncia, atribuindo a causa das contradicoes a forcas
superiores (Deus), ou mesmo a si préprios, caindo em autodesvalia.
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A ampliacdo da capacidade de didlogo do individuo com os outros e com o
mundo, acompanhada de uma maior captacao de sua esfera existencial, abre espaco
para a transitivacdo da consciéncia. A dialogicidade é o resultado permanente do
processo de troca reciproca, intersubjetiva, em um movimento de “sair-de-si” em
direcdo a si mesmo, ao outro e ao mundo, estabelecendo a partilha. Ndao é um
movimento de disputa argumentativa, cujo convencimento é a meta, e sim uma
contribuicdo ao crescimento coletivo que caracteriza a esséncia, nunca uma estratégia
de convivéncia humana. E por isso que, em meio a sociedade opressora, o didlogo
tende a ser atrofiado e até impossibilitado, pois os principios da igualdade e auséncia
de dominio, que o caracterizam em relagcao reciproca dos participantes, inexistem. Ha
sempre a dependéncia, o dominio, o jogo de interesses e necessidades que o impedem
de efetivar-se.

Como expressdo comunicativa entre os sujeitos na teoria freireana, a
dialogicidade difere da acdo comunicativa de Habermas, precisamente porque esta é
formalista, ndo prevendo um envolvimento com o conteddo concreto e contraditério da
existéncia social desigual e opressora, jA que tende a ocorrer entre individuos
socialmente iguais. O dialogo freireano, por sua vez, representa a esséncia da
interlocucao entre homens e mulheres diferentes, respeitosa da abertura para 0 mundo
como vocacdo humana, concretizada na praxis transformadora da realidade.
Comprometido com a libertacdo, o didlogo compreende a ‘“critica da negatividade
material roubada” (DUSSEL, 2000, p.427), almejando atingir, coletivamente, ndo a
consciéncia da opressdo, mas a sua ilegitima razdo de ser. E um encontro simétrico e
intencional, ndo importando se entre individuos iguais ou desiguais socialmente, que
“ensina”, na pratica, serem as desigualdades inconcebiveis, em virtude da condicdo
humana que nos assemelha e identifica apenas como diferentes. Mais que emancipar,
pela superacdo e melhora qualitativa de estagios cognitivos “atrasados”, o didlogo
freireano é libertador, gerando, amorosamente, uma sabedoria nova, capaz de fundar
um novo sujeito, cuja consciéncia critica assume a utopia da luta contra a opressao
social.

Freire se refere ao espaco urbano para evidenciar o primeiro nivel da

consciéncia transitiva, a transitivo-ingénua. Embora mais aberta diante do mundo do
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gue a consciéncia intransitiva, essa ainda “se caracteriza, entre outros aspectos, pela
simplicidade na interpretacdo dos problemas” (FREIRE, 2002c, p.68). O individuo ainda
nao efetua um afastamento suficiente com relagdo ao contexto, para que possa refletir,
criticamente, sobre os condicionantes impostos. Continua dominado pela ideologia
opressora e a transitividade se resume a acompanhar as mudancas operadas pelo
préprio sistema politico e econémico, ao invés de assumir uma postura mais critica
acerca da existéncia. Entretanto, mesmo dentro dos limites em que sdo mantidos, os
oprimidos em estagio de consciéncia transitivo-ingénua conseguem provocar
movimentos diferenciados em uma estrutura antes estatica para eles. Como explica
Freire (1980, p.68):

a consciéncia transitiva surge enquanto consciéncia ingénua, tdo dominada
como a precedente. Embora seja, agora, indiscutivelmente, uma consciéncia
melhor disposta a perceber a origem de sua existéncia ambigua dentro das
condicdes objetivas da sociedade.

O anseio popular por mudancas alcanca espagos maiores e provoca uma dupla
inquietude: das massas, que “chegam a sentir-se desejosas de liberdade”, ainda que
aspirando mudancgas, “desejando superar o siléncio no qual sempre haviam
permanecido”; e das elites, empurradas para o reformismo que possibilita manterem
sua posicao, nao permitindo, de acordo com Freire (1980, p.69), “sendo transformacdes
superficiais para impedir toda mudancga real em seu poder de dominar”. A inquietude
que atinge dominados e dominantes provoca a adesao de grupos intelectuais, que
tendem a ir “se unindo cada vez mais as massas populares”. Pela literatura, pela
musica, pelas artes ou pela educacdo, os caminhos sao secundarios, pois o0 que
importa é “a comunhdo com as massas as quais alguns desses grupos conseguem
chegar” (FREIRE, 1980, p.69). Porém, o movimento provocado por elas, nesse nivel de
consciéncia, ndao tem elementos suficientes para ser considerado libertador, prque atua
pela perspectiva da emancipacao dentro do sistema.

Deste momento em diante, a tarefa da educacédo é constituir-se em vetor de
formas mais radicais de participacdo teérica e pratica, almejando um nivel mais
profundo de percepcédo dos fatos. A alfabetizacdo, por exemplo, pode assumir duas

perspectivas de acao, dependendo da visdo de mundo daqueles que a coordenam. Na
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primeira, os analfabetos sdo individuos marginalizados e inferiores, que precisam ser
inseridos, incluidos no estilo de vida dominante. Os educadores sdo agentes de
inclusao, imbuidos de emancipar os marginalizados de sua condi¢cao, excessivamente,
inferior — uma espécie de salvagdo dos excluidos, para que possam participar,
minimamente, da dinamica social que se moderniza a cada dia. Programas de
alfabetizacdo com tais caracteristicas nunca almejam a libertacdo, somente a
emancipacao, pois, como afirma Freire (1980, p.75) “nunca colocardo em questao a
prépria realidade” em suas contradi¢gdes insollveis. A contradicido opressor-oprimido
ndao pode ser superada nesse panorama, no qual os oprimidos sdo mantidos como
seres para o outro. A Unica alternativa, efetivamente, humanizadora, libertadora em sua

radicalidade é a transformagéo social:

Alienados, ndo podem superar sua dependéncia incorporando-se a estrutura
que é responsavel por esta mesma dependéncia. Ndo ha outro caminho para a
humanizacdo — a sua propria e a dos outros -, a ndo ser uma auténtica
transformacdo da estrutura desumanizante. (FREIRE, 1980, p.75) (Grifos
meus).

A primeira forma de alfabetizar é inclusora e emancipadora (no sentido de elevar
de posicao dentro do sistema). O processo de alfabetizacdo tente a reforcar o carater
fechado do contexto vital. J& na segunda, em que “os analfabetos sdo considerados
como oprimidos pelo sistema”, a educagao assume a tarefa humanizadora e libertadora
de constituir sujeitos sociais. As suas caracteristicas, em conexdao com a visdo de
mundo que sustenta, assim a revelam. A n&o neutralidade de uma educagéo
comprometida com a praxis libertadora, a EP, funda-se no entendimento de que ndo ha
conciliacao possivel entre a libertacdo e a l6gica das relagdes oriundas do sistema
capitalista.

Antagbnica aos interesses opressores, a EP se caracteriza, em sua
singularidade, como questionadora, dialogica, libertadora e, consequentemente,
revoluciondaria. Baseado nessas condicdes e com destaque para o didlogo como forma
de comunicagéo, € possivel atingir o terceiro nivel da consciéncia, a transitivo-critica ou

consciéncia critica. A explicacao de Freire (2002c, p.69) é contundente:
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A transitividade critica, por outro lado, a que chegariamos com uma educacgéo
dialogal e ativa voltada para a responsabilidade social e politica, se caracteriza
pela profundidade na interpretagdo dos problemas [...] pela recusa a posi¢des
quietistas [...] pela pratica do didlogo [...] por se inclinar sempre a argtiicdes.

Portanto, se a elevacdao da consciéncia intransitiva ao nivel da transitividade
ingénua corresponde ao acompanhamento e a adesdo as mudancas de teor econémico
no contexto, 0 mesmo nao ocorre com a sua superacao pela consciéncia critica. Esta
depende de um processo de aprendizagem, “efeito de um trabalho educativo critico
com esta destinacao” (FREIRE, 2002c, p.69). A consciéncia critica comeca a ser
alcancada quando a percepgdo dos fatos € aprofundada, através do afastamento
estratégico da realidade, para a reflexao dos sujeitos. As relagdes causais transcendem
explicagdes superficiais que levam ao imobilismo, por serem consideradas inerentes,
naturais ou fruto da vontade divina. Em sua inquietude, agédo e reflexdo se unem na
praxis, uma vez que, em uma reflexdo critica, tende a suceder uma acdo igualmente
critica, isto é, uma acao que corresponda a condicdo dos oprimidos ndo mais como
seres para o outro, e sim como seres com 0O outro e para si, sujeitos sociais. A
“ultrapassagem do estado de objetos para o de sujeitos”, afirma Freire (2002e, p.127),
“ndo pode prescindir nem da agdo das massas, nem de sua reflexdo”, auténtica praxis
libertadora.

O movimento empreendido por ela é fiel ao sentido da existéncia humana, o vir a
ser mais, cuja historicidade o mantém sempre inacabado, nunca atingindo uma
condicdo plena. Para serem mais, o ser humano precisa avancar com o outro, em
comunh&o, ancorado no dialogo. Avangar sozinho é buscar a emancipac¢ao, assumindo
o individualismo que nega o carater colaborativo do ser mais, transformado no ter mais
sistémico. A plenitude da existéncia, embora sempre se fazendo, consiste em poder
pronunciar o mundo, atitude do sujeito que transforma o meio em que vive de forma
consciente e responsavel. Por isso, a dimensdo coletiva se revela um imperativo, uma
vez que “dizer a palavra ndo € privilégio de alguns homens, mas direito de todos”
(FREIRE, 2002e, p.78). E impossivel pronunciar o mundo sozinho, da mesma forma
que tornar-se sujeito quando apartado dos outros, pois, de acordo com Geraldi (2006,
p.19), “a lingua e os sujeitos se constituem nos processos interativos”. O sujeito, assim,

constitui-se pela interacdo com os demais e com a sua consciéncia. Ao dizer a palavra,
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pronunciando o mundo em colaboracao, os sujeitos o transformam e se transformam, “o
didlogo se imp6e como caminho pelo qual os homens ganham significacdo enquanto
homens” (FREIRE, 2002e, p.79).

O dialogo freireano corresponde a maneira de se relacionar dos sujeitos em
busca da libertacdo, sendo inerente, portanto, a EP. A horizontalidade que o caracteriza
estabelece relacbes de confiangca e reconhecimento mutuos, verdadeira comunh&o no
processo esperancoso de vir a ser mais. Por isso, o dialogo compde um dos principios
basilares do processo de constituicdo do sujeito social, considerado, nesta tese, como o
objetivo do pensamento politico e pedagégico de Freire. Dialégica € a forma de
relacionamento interpessoal que se caracteriza pelos pressupostos do respeito, da
humildade, da amorosidade, da alteridade e da esperanca. E base de uma educagao
libertadora por se opor ao mutismo, aos comunicados hierarquicos e a passividade,
tipicas das relacdes de opressao. Significa a interacdo efetiva do individuo, em que o
falar e o ouvir auténticos tém sentido, correspondendo ao que Bakhtin (2006, p.152)
chama de “recepgao ativa do discurso de outrem”. Nao basta poder falar, & preciso ser,
concretamente, ouvido como interlocutor ativo no processo de interagao verbal.

Ao assumir lugar em uma relacao dialdgica, é possivel aprender uma forma de
existir diferenciada da tradicdo autoritaria em que foram moldadas e mantidas
sociedades como a brasileira. Assim, o dialogo freireano exprime “uma necessidade
existencial” (FREIRE, 1980, p.83) do ser humano em sua vocacao de ser sujeito. A
relacdo dialdégica é coerente com o nivel de consciéncia almejado pela educacgao
libertadora, a consciéncia critica. Permite romper a tradicdo autoritaria, pois
problematiza razées de ser e as desvela, evidenciando bases de sustentacdo em sua
fragilidade diante do conhecimento critico. Ao mostrar a legitimidade de outra maneira
de se relacionar com os outros, o dialogo provoca o tensionamento das relacées de
opressao, impulsionando o sujeito a realizar sua vocacao de ser mais.

Por se tratar de uma relagdo baseada na horizontalidade, o didlogo é impossivel
entre opressores e oprimidos. Enquanto uns estdo acostumados apenas a falar, os
outros estdo aprendendo a superar a condicdo de meros ouvintes. A palavra ndo deve
ser pronunciada pelo individuo isolado, e também ndo pode ser dita “para os outros,
num ato de prescricdo, com o qual rouba a palavra dos demais” (FREIRE, 2002¢, p.78).
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E por isso que s6 ocorre “entre iguais e diferentes, nunca entre antagonicos” (FREIRE,
1985, p.123). Enfim, somente o didlogo enquanto principio comunicativo é coerente
com a conscientizagdo como compromisso historico, insercao critica no mundo através
da praxis.

O sujeito social é fruto desse caminho de aprendizagens percorrido pelo ser
humano, superando estagios de consciéncia, ao mesmo tempo em que age,
ativamente, em seu contexto. Um caminho que jamais € linear, sem constricdes, e,
menos ainda, pré-determinado. E movimento humano na histéria de suas relacdes cada
vez mais conscientes com 0s outros e com o que ocorre no mundo. Embora ndo seja
encontrado, na obra de Freire, o termo sujeito social, 0 uso de outras expressdes com
afinidade semantica, tais como sujeito historico, sujeito da deciséo, sujeito cognoscente,
sujeito da transformacao e sujeito politico, revelam-no presente, ainda que de maneira
implicita. A incidéncia marcante de termos correlatos em diferentes momentos da
escritura freireana® ensejou o esforco de aglutinagao conceitual empreendido aqui.

Como visto, em Freire, a pratica de uma educacao critica e dialégica viabiliza um
processo de conscientizagdo social e politica, capaz de conduzir os sujeitos a praxis
libertadora. Essas caracteristicas ratificam a afinidade do pensamento freireano as
condicbes sociais ndo apenas brasileiras, mas de sociedades oprimidas, de forma
geral. Nessas circunstancias marcadas historicamente pela cultura do siléncio, condicao
de mutismo das gentes imposta pelos opressores e que condiciona o estar sendo dos
oprimidos pelo antidialogo, a instauracéo do processo de conscientizacdo € imperativo
existencial. Somente assim podem ser gestadas, pouco-a-pouco, agdes que
materializem as condi¢cdes possiveis, has quais os seres humanos possam se constituir
como sujeitos sociais. Sujeitos, como tais, emergentes da inconclusividade do humano
no devir historico, capazes de assumirem-se fatores determinantes da existéncia

individual e social; sujeitos que participam e interferem, efetiva e criticamente nos

% Considerando apenas as seis obras destacadas, Freire utiliza o termo sujeito duzentos e dezessete
vezes (217), com diferentes formulagbes. Destaco algumas, presentes nas respectivas obras:
Conscientizacao (31) — sujeito da historia, sujeito do processo, sujeito conhecedor, ser sujeito; Pedagogia
do Oprimido (102) — sujeito dialdgico, sujeito da educagao, sujeito da transformacao, sujeito da histéria;
Pedagogia: dialogo e conflito (03) — sujeito inteligente; Politica e educagéo (29) — sujeito da historia,
sujeito consciente, sujeito da transformagéo; Pedagogia da esperanca (25) — sujeito histérico, sujeito
politico, sujeito critico; Pedagogia da indignagéo (27) — sujeito ético, sujeito da histéria, sujeito critico e
sujeito cognoscente.
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acontecimentos do contexto, com 0s outros sujeitos, reconhecidos na figura do nds.
Afinal, como atesta Freire (In: Torres, 2001, p.52), “ndo € o0 eu, ndo é o ‘eu existo’, ‘eu
penso’, que explica o ‘eu existo’. E o0 ‘nés pensamos’ que explica o ‘eu penso’. N&o é o
‘eu sei’ que explica o ‘nés sabemos’. E o ‘nds sabemos’ que explica o ‘eu sei”.

O sujeito social € aquele que ndo se acomoda, antes, integra-se de forma
consciente ao contexto, assumindo o destino de “criar e transformar o mundo, sendo
sujeito de sua ag¢ao” (FREIRE, 2002d, p.38). E Freire (2001c, p.94) afirma que o ser
humano “se autentica como sujeito”, singularmente diferente em relacdo aos demais,
porém igual no principio determinante de ser ativo e capaz de se tornar “sujeito da
transformacao politica da sociedade”. Consequentemente, entendo que o sujeito social
€ o ser humano se libertando, que exercita a decisdo em comunhdo com 0s outros
também sujeitos, na busca “incessante pelo direito de ser sujeito da histéria” (FREIRE,
2000b, p.108).



6. Consideracoes finais

Serei feliz se, com meus progressos sobre mim
mesmo, aprender a sair da vida, ndo melhor, pois
isso ndo é possivel, mas mais virtuoso do que
quando entrei.

Os devaneios do caminhante solitario
Jean-Jacques Rousseau

A reflexdo em torno da perda de sentido da EP, preocupacéo constante ao longo
da feitura desta tese, remete ao resgate de aspectos considerados ontoldgicos, ao
mesmo tempo em que sugere alguns avangos em busca de novos e vigorosos
caminhos. Continua imperativa uma acao educativa que prime “pela formacao de
sujeitos sociais”, pessoas participantes de um modo de educacdo e vocacionadas a
serem livres, autdbnomas, criticas, co-responsaveis, ativas e solidarias (BRANDAO,
2002, p.67). A participacado, nesse sentido, corresponde aquela delineada por Freire
(2006, p.75), a qual implica,

por parte das classes populares, um “estar presente na Histéria e nao
simplesmente nela estar representadas.” Implica a participacdo politica das
classes populares através de suas representacées ao nivel das opgoes, das
decisbes e nado so do fazer o ja programado. Por isso € que uma compreensao
autoritaria da participagcao a reduz, obviamente, a uma presenca concedida das
classes populares a certos momentos da administracdo [...] Participacao
popular para n6s ndo € um slogan mas a expressao e, a0 mesmo tempo, o
caminho de realizagcdo democratica da cidade.

Nunca é demais lembrar: se a realidade constitui o grande desafio da préatica
educativa, € preciso que, problematizando-a, seja buscada a visdo do sentido da escola
e da acao docente, sem esquecer as caracteristicas mais gritantes do nosso contexto:
miséria, exploracao e desumanizagao de milhées de pessoas.
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Foi constatado que a cidadania (condicdo do cidadao), impregnando,
majoritariamente, as propostas pedagdgicas e politicas da educacao formal, ao revelar
uma tendéncia histérica a seletividade e a hierarquizacao, ndao corresponde aos anseios
da praxis libertadora. No maximo, representa possibilidade de emancipagcdo, o que
mantém as graves contradi¢cdes sociais em sua bipolaridade (opressores e oprimidos).
Consequentemente, ao postular o cidadao da esfera publica como o paradigma de uma
sociedade comunicativa emancipada, a teoria habermasiana se mostra inconsistente
em relacado a utopia da EP. Ja Freire, com sua EPB, que transcende os principios de
uma teoria da educacgéo e se desdobra em praxis social, radicalmente, critica, explicita
o vigor pertinente ao sonho de uma sociedade libertando-se por meio do sujeito social.

O sujeito social, ao radicalizar os atributos do cidaddo, permitindo que seja
pensado ndo em reforma e sim em transformacdo do sistema capitalista, constitui-se
como o conceito efetivamente afinado com as propostas da EP. Enquanto ao cidaddo
cabe respeitar as leis do Estado democratico, criadas e aprovadas por seus
representantes, o sujeito social, imbuido de uma concepcdo bem mais ampla de
participagcdo politica, ndo se contenta em ser agente passivo dos destinos da
sociedade. A legitimidade democrética ganha dimensdes outras, muito mais profundas
do que nas atuais democracias capitalistas, que prevéem a existéncia do cidaddo
consumista (CANIVEZ, 1991), anunciando a efetivacado (de certa forma revolucionaria)
da radical e ativa participacao popular na definicao (em processo) dos rumos da propria
historia.

Atrevo-me a propor o sujeito social por acreditar, justamente, na postura
dindmica, propositiva e atuante, como possibilidade de engendrar rupturas na atual
dindmica social. Nesse sentido, entendo que elas dependem, diretamente, da formacéao
de uma individualidade critica e aberta, socialmente construida. Apoiada, portanto, na
praxis pedagogica popular, cujo esforco é constituinte desse ser sujeito em conjunto
com os outros, sempre em formacgao.

O sujeito social, entendido de forma sintética por uma postura ativa, capaz de
refletir por sobre as muitas dominacdées a que é exposto, ainda que em meio a elas,
independe também dos niveis de renda, ao contrario do que se denomina “cidadao” no

sentido pleno. Porém, o mesmo nao ocorre em relacdo a educagdao, embora nao
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acredite que seja possivel afirmar que somente na participacdo em contextos de EP
podem ser constituidos sujeitos sociais.

A busca pela singularidade é um anseio anunciador do vir a ser sujeito. Essa
busca, que inclui a feitura da prépria histéria em relagdo a um sem numero de outras,
penso que € universal. O problema passa a ser, portanto, de definicdo dos caminhos a
trilhar nesse processo. Afinal, 0 mercado aposta no diferenciado, desde que previsto,
formatado pelos ditames da producéo e do correspondente consumo que induz. E como
lembra Touraine (1998, p.71), é no esforgo de cada um para ser diferente dos demais e
para criar sua propria vida particular que é possivel encontrar um principio concreto de
igualdade.

Assim, sujeitos sdo mencionados ndo mais como transcendentais e, menos
ainda, centrados, na formulacao tipicamente moderna, mas como histéricos e sociais.
Sujeitos que se individualizam em relagcdes dialéticas e dialégicas, nas quais a
opressao esta presente buscando controlar o processo, mantendo-o sob o jugo de seus
principios hegeménicos. Trata-se de uma igualdade que se consolida na diferenca
almejada, mas revelada na postura definidora do préprio existir humano. A igualdade na
diferenca exige a percepcdo de que sujeitos serdo constituidos somente quando
reconhecida nos outros a semelhante tendéncia (o reconhecimento do outro).
Reconhecimento que tem como base aquela falta salientada pela psicanalise, uma
necessidade latente que o sujeito possui de ir além de suas circunstancias,
transcendendo-as. Necessidade como algo intrinseco e elementar: ele sente, e precisa
continuar sentindo para que continue sendo.

Reconhecer o outro como sujeito, o outro do eu sem o qual ndo se constitui,
portador do sentido da falta, da necessidade que o joga, igualmente, a transcender,
implica na percepgao de que acdes de ruptura sdo necessarias. Forcosamente negada,
a possibilidade de vir a ser do outro exige do principio da afinidade que a transformacao
Se opere, uma vez que 0 Serem processo corresponde, agora, ao Sermos em processo.
Essa é uma das radicais diferencas entre o sujeito social e o cidadao. Este deve ser
incluido, emancipado dentro de um sistema que pode, no maximo, operar reformas
conservadoras. Sua acado é extremamente controlada e limitada por interesses alheios

a sua existéncia individualista. Aquele se constitui na transgresséao intersubjetiva, que
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compreende, na necessidade de ser mais, a tendéncia sujeitadora do ordenamento
politico e econémico, o que pode conduzi-lo a acdo transformadora. Nao teme a
transformacao, pois o conservadorismo lhe € nocivo, ja que apenas aparentemente
suscita a possibilidade do movimento transgressor, materializado na maquina de
producéo e consumo do capitalismo.

O sujeito social compreende a postura ativa que se materializa no politico, esfera
de concentragdo das relacées objetivas estruturantes do viver em sociedade. Como
sujeito, assume que o viver ndo pode se subordinar a um ordenamento externo a si
mesmo, mas as necessidades fundantes, que atendem radicalmente aos principios da
coexisténcia humana. Refiro-me, com énfase, ao sujeito em sua dimensao politica, pois
entendo que, nas relacdes vigentes, ha um sujeito bastante concreto, porém, apartado
das necessidades universais, materializando interesses direcionados a grupos
dominantes: o capital.

O sujeito capital se impde como instancia maior, devido a sua identificacdo com
o conjunto da sociedade. Os detentores majoritarios, na busca pela exploracdo cada
vez mais radical que consolide privilégios; e pelos ndo possuidores ou detentores
menores, que dele necessitam para se afirmarem no modelo de existéncia da
democracia moderna. Esta, dirigida hierarquicamente por elites econémicas, midiaticas
e também politicas, elege o capital como sujeito principal e determinante da existéncia
humana.

A transformacéo possivel e legitima é uma necessidade a ser conquistada. E o
sujeito dessa conquista, pertencente a todos, € o sujeito social, 0 homem novo pensado
por Freire, cuja postura ativa e dialdgica diante do mundo revela suas origens
enraizadas no processo de libertacdo. Desarraigado da propriedade privada, encontra
fundamento e autenticidade no movimento de vir a ser, marca da incompletude de
quem se constréi, individual e coletivamente, com os outros, no movimento histérico de
busca pela humanizacao solidaria de todos.

Concluo convicto que, se por um lado a EP ndo encontra em Paulo Freire o unico
referencial coerente com os fundamentos e aspiracdes que lhe sdo imanentes, por
outro, abdicar do legado freireano é um tremendo equivoco. Sem pretender
menosprezar a TAC em seus principios democraticos e prospectivos em relacdo a
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racionalidade, saliento que, da forma como entendo, o seu potencial € demasiado fragil
diante das urgéncias vivenciadas no contexto social. Portanto, na praxis da EP, buscar
referéncia em Habermas, com seu horizonte cidadao, ndo se justifica em razado da
presencga, radicalmente, vigorosa de Freire e do ideal humano pelo qual se bate, o
sujeito social. Ideal a ser conquistado, capaz de revivificar na teoria e na pratica uma

educacao, historicamente, comprometida com as contradi¢oes sociais.
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Apéndices



Apéndice A — Tabela 1

Tabela 1 - Rendimento Familiar per capita no Brasil em 2004 por domicilio.

Classe de rendimento mensal familiar Valores Valores

Per capita absolutos relativos
Sem rendimento 1616 470 2,9
Até 1/4 salario minimo 4 468 227 8,0
Mais de 1/4 a 1/2 salério minimo 8 733 506 15,6
Mais de 1/2 a 1 salario minimo 14 546 518 26,0
Mais de 1 a 2 salérios minimos 13 060 668 23,3
Mais de 2 a 3 salarios minimos 4 889 627 8,7
Mais de 3 a 5 salarios minimos 3877 242 6,9
Mais de 5 salarios minimos 3607 619 6,4
Sem declaragao 1239 641 2,2
Total 56 039 518 100,0

Fonte: IBGE, PNAD 2004.
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Tabela 2 - Populagao em situagao de seguranca alimentar no Brasil em 2004

Apéndice B — Tabela 2

Situacao de seguranca alimentar Valores Valores
totais relativos

Total 181.428.807 | *100,0

Seguranga alimentar 109.190.429 60,2
Inseguranca alimentar 72.163.886 39,8
Leve 32.645.194 18,0

Moderada 25.596.991 14,1

Grave 13.921.701 7,7

Fonte: IBGE, PNAD 2004.

* 0,041 % dos entrevistados ndo responderam (74.492 pessoas).
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Apéndice C — Tabela 3

Tabela 3 — Indicadores demogréficos de 15 paises da Africa Subsaariana em 2005.

Populagdo | Expect. | Analfab. | Mort. | Fecund.
Pais Total Vida (%) Infantil | (filhos/ | IDH
(milhdes) | (anos M/F) (por mil) | mulher)
Angola 15,9 40/43 Nd* 135 6,59 | 0,445
Botsuana 1,8 36/35 22,8 47 3,06 | 0,565
Burundi 7,5 44/46 52 103 6,80 | 0,378
Camardes 16,3 46/47 28,7 93 4,36 | 0,497
Costa do Marfim 18,2 46/47 51,4 116 4,76 | 0,420
Etiopia 77,4 47/49 60,9 95,2 | 5,65 |0,367
Guiné-Bissau 1,6 44/47 61,6 115,3 7,08 | 0,348
Namibia 2,0 47/47 18 40,2 | 3,71 | 0,627
Nigéria 131,5 44/44 36 111,2 | 5,58 | 0,453
Quénia 34,3 49/47 17,6 65,3 | 4,98 |0,474
Rep. Centro-Africana 4,0 39/40 53,3 95,7 | 4,77 0,355
Rep. Dem. Congo 57,5 43/45 38,6 1155 | 6,70 | 0,385
Serra Leoa 5,5 40/43 Nd* 162,4 | 6,49 | 0,298
Somalia 8,2 46/49 Nd* 119,6 | 6,24 Nd*
Tanzania 38,3 46/47 25 1042 | 4,74 |0,418

Fonte: Relatério de Desenvolvimento Humano da ONU — PNUD 2005/2006.
* Dados nao divulgados.
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Tabela 4 — Indicadores demograficos de 15 paises da Europa em 2005.

Apéndice D — Tabela 4

Populagdo | Expect. | Analfab. | Mort. | Fecund.
Pais Total Vida (%) Infantil | (filhos/ | IDH

(milhdes) | (anos M/F) (por mil) | mulher)
Alemanha 82,7 76/82 -5 4,4 1,33 | 0,930
Austria 8,2 76/82 -5 4,5 1,40 | 0,936
Bélgica 10,4 76/82 -5 4,1 1,66 | 0,945
Dinamarca 54 75/80 -5 4,7 1,76 | 0,941
Espanha 43,1 76/83 2,4 4,5 1,31 0,928
Finlandia 5,2 75/82 -5 3,8 1,72 | 0,941
Franca 60,5 76/83 -5 4,4 1,86 | 0,938
Grécia 11,1 76/81 2,8 6,3 1,25 |0,912
Holanda 16,3 76/81 -5 4,4 1,72 | 0,943
Irlanda 4,1 75/80 -5 5,3 1,94 | 0,946
Iltalia 58,1 77/83 1,6 5,1 1,33 | 0,934
Noruega 4,6 77/82 -5 3,5 1,79 | 0,963
Portugal 10,5 74/81 7,8 5,4 1,47 | 0,904
Reino Unido 59,7 76/81 -5 5.2 1,66 | 0,939
Suécia 9,0 78/83 -5 3,3 1,68 | 0,949

Fonte: Relatério de Desenvolvimento Humano da ONU — PNUD 2005/2006.
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