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MANGIACAVALLI, Maria Angélica S. C. A EDUCACAO COMO PRAXIS: fundamento
da Psicologia Sécio-Historica e da Teoria Educacional de Paulo Freire. Dissertacéo
(Mestrado) — Pontificia Universidade Catdlica — PUC-SP, Séao Paulo, 2015.

RESUMO

A presente dissertacdo parte da constatacdo de que a educacdo brasileira é
atravessada pela cisdo entre trabalho manual e intelectual, oferecendo uma
formacdo unilateral da crianca. Busca subsidios para a superacdo dessa condicéo,
colocando em didlogo dois referenciais teoricos, um da psicologia e outro da
educacdo, preocupados ambos com a transformacéo social e formacéao integral do
homem: a teoria educacional de Paulo Freire e a Psicologia Sdcio-Historica. Para
tanto, elege cinco categorias analiticas: o sujeito, o trabalho, a préxis, a autonomia e
a transformacédo social. Destaca a analise da praxis, como indissolubilidade entre o
trabalho intelectual e o trabalho pratico material, e a omnilateralidade como elemento
basilar das demais categorias. A metodologia utilizada foi a andlise de duas obras de
Freire: Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da Autonomia a luz das mesmas
categorias levantadas na obra de Vigotski, com destaque ao livro Psicologia
Pedagdgica. A relevancia desta dissertacéo é a de colaborar com a possibilidade de
superar a cisao disciplinar entre Educacao e Psicologia, no sentido de alinhar uma
vertente da Psicologia Soécio-Historica, chamada Psicologia Social da Educacéo, ao
conceber a educacdo revolucionaria, como sua praxis e a omnilateralidade como
sua ideia reguladora. Dessa forma, a educacédo revolucionaria de Freire constitui-se
como uma préxis da Psicologia Sécio-Historica.

Palavras-chave: Psicologia Sdcio-Historica;, Teoria Educacional de Paulo Freire;
praxis; autonomia; transformacéo social; omnilateralidade.



MANGIACAVALLI, Maria Angélica S. C. EDUCATION AS PRAXIS: foundation of
Socio-Historical Psychology and Educational Theory of Paulo Freire. Dissertagcéo
(Mestrado) — Pontificia Universidade Catodlica — PUC-SP, Séao Paulo, 2015.

ABSTRACT

This work starts stating that Brazilian education is crossed by the split between
manual and intellectual work, offering a one-sided education of children. Search
subsidies to overcome this condition, putting on two theoretical frameworks dialogue,
a psychology and other education, both concerned with social transformation and
integral formation of man: the educational theory of Paulo Freire and the Socio-
Historical Psychology. Therefore, elects five analytical categories: the subject , the
work, the préxis, the autonomy and the social transformation. Highlights the analysis
of praxis, as indissolubility between intellectual work and practical work material, and
the omnilaterality as the core element of the other categories. The methodology used
was the analysis of two works by Freire: Pedagogy of the Oppressed and Pedagogy
of Autonomy in the light of these categories raised in the work of Vygotsky,
particularly the book Educational Psychology. The relevance of this work is to
collaborate with the possibility of overcoming the disciplinary divide between
education and psychology, in order to align a branch of Socio-Historical Psychology,
call Social Psychology of Education, when designing the revolutionary education as
its praxis and omnilaterality as a regulatory idea. Thus, Freire's revolutionary
education was established as a praxis of the Socio-Historical Psychology .

Key-words: Socio-Historical Psychology; Educational Theory of Paulo Freire;
praxis, autonomy; social transformation; omnilaterality.
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INTRODUCAO

Inicialmente, € necessario afirmar que este trabalho pertence a area da
Psicologia Social brasileira, especificamente, de uma de suas perspectivas criticas,
a Psicologia Socio-Histoérica, que tem como finalidade refletir sobre a superacdo da
desigualdade social sem privar o homem da liberdade.

O presente trabalho, que € uma dissertacdo de mestrado, foi desenvolvido
dentro de um nucleo de estudo da PUC-SP, que busca aprofundar a teoria laneana,
denominado Nucleo de Estudos Psicossociais de Exclusdo e Inclusdo Social
(NEXIN), coordenado pela Prof2 Dr2 Bader Burihan Sawaia. Nucleo esse que adota a
Psicologia Socio-Histérica como um instrumento de compreensdo de mundo e de
Homem, e método de intervencdo. O NEXIN entende a sociedade atual como
caracterizada pela dialética entre exclusaol/inclusdo, assume a nao-neutralidade da
ciéncia e o compromisso politico do pesquisador, e, advoga intervencdo nao-
assistencialista, no sentido de superacao de condi¢cdes sociais de desigualdade e
serviddo humana, orientando-se por pressupostos da teoria marxista e vigotskiana e
da filosofia espinosana, para superar dicotomias.

Assim, esta dissertacdo tem como foco a Educacéao Libertadora e sua relacéo
com a Psicologia Sdcio-Historica tecendo reflexdes acerca da possibilidade que o
encontro propicia de superacdo da desigualdade social engendrada pelo sistema
sécio-politico-econdmico capitalista em que vivemos atualmente. Sistema este
constituido pelo e para o préprio homem, sdécio-historicamente, promovendo e
reproduzindo uma sociedade de classes em conflito, evidenciando condi¢cdo social
injusta, encoberta e reproduzida, conforme analisam Marx e Engels (2007), por
mecanismos psicossociais como a ideologial. Mecanismo este que opera no sentido
de naturalizar tal condicdo desigual, ocultando dos homens as raizes histéricas que
determinaram a divis&o social do trabalho e a luta de classes.

A Psicologia Sécio-Historica oferece reflexdes, ao mesmo tempo em que
pode ser alimentada pela Educacao quando partilha das mesmas proposi¢des sobre

sujeito e transformacéo social, visando a superacao da alienacao. Vigotski promoveu

1 Ideologia, segundo Marx e Engels (2007), € um mecanismo psicossocial, que utiliza ideias para
encobrir o real com o proposito de reproduzir relagdes de dominagdo e poder capitalista. Melhor
dizendo, a ideologia € uma explicacdo particular da sociedade e suas transformacdes, apresentada
como universal e verdade absoluta. Assim acontecendo, tal compreenséo da realidade, acaba por
naturalizar-se ocultando suas raizes historicas e sociais que a produziram, perdendo entdo seu
carater de relatividade ao se absolutizar como verdade.
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esse encontro de méo dupla ao se engajar na missao de formar o novo homem do
socialismo, colocando a educacdo politécnica como necessaria a essa formacéo,
pois superava a cisdo entre trabalho manual e intelectual e abordava o estudante
por inteiro.

O encontro da psicologia sécio-histdrica com a educacao foi preocupacéo de
Vigotski, que fazia pesquisas em psicologia para aperfeicoar a educacdo, o que
significava o aperfeicoamento do processo de desenvolvimento humano. Na sua
concepcdo a Educacdo na perspectiva da Psicologia Socio-Historica, pode se
constituir em um instrumento de desenvolvimento individual e social, com vistas a
pratica politica-pedagodgica libertadora. Deixa claro que ndo é qualquer tipo de
educacdo que tem essa potencialidade, mas somente a educacdo que tenha por
base o pensamento critico fundamentado na praxis. Praxis essa entendida como
categoria fundamental do materialismo histérico e dialético que, segundo Vazquez
(2007), “nao é atividade pratica pura, mas sim o terreno em que se opera a unidade
do pensamento e da ac¢ao” (p.157) de forma dialética. Melhor dizendo, na praxis nao
hé& divisédo de trabalho intelectual e trabalho pratico material.

Segundo Marx e Engels, a divisdo social do trabalho entre trabalho intelectual
e trabalho manual surge no desenvolvimento da historia humana, em um momento
especifico dos modos e relacdes de producdo. Cisdo esta considerada por Marx e
Engels, a base da alienacdo humana. A partir desta cisdo, varias outras se
desenvolveram, conforme veremos no capitulo terceiro, As cinco categorias da
psicologia vigotskiana, desta dissertagdo. Esta divisdo configura todas as relagdes
sociais e o proprio homem, delimitando e diferenciando as possibilidades de seu
desenvolvimento e poder de acado social e politica entre os que dominam o trabalho
intelectual e os que, por executarem somente trabalho manual, tornam-se seres
dominados, entre 0s que pensam e 0S que agem, apenas.

Dessa forma, a divisdo social do trabalho é uma das bases da alienacgéo, da
opressao e da desigualdade social, o que nos possibilita poder presumir, juntamente
com outros pensadores?, que a sua negacdo é fundamental para a superacdo da

cisdo entre o pensar, sentir e o agir. Dai a importancia do conceito de praxis.

2 A indissolubilidade do trabalho intelectual e do trabalho pratico manual é um dos pressupostos
tedricos para a formacgdo omnilateral que faz parte de fundamentos pedagdgicos de educadores tais
como: Anton Makarenko, Krupskaya, Moisey Pistrak, Lev Vigotski, Anton Gramsci, Celestin Freinet,
Bogdan Suchodolski, Georges Snyders (BORDIN, 2010), Dermeval Saviani e do nosso analisando
Paulo Freire.
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Portanto, nesta dissertacdo, estd posta a preocupagcdo com O
desenvolvimento humano a partir das relacdes sociais assimétricas da nossa
sociedade, produzindo reflexdes sobre a possibilidade de desenvolvimento do
homem como sujeito ativo e transformador. Nosso trabalho tem como cenario, o
fendmeno da Educacao, como uma das media¢des fundamentais da relagdo homem
e sociedade. Assim admitiremos a hipdtese da nédo neutralidade da educacéo, que
se constitui sempre em um instrumento ideoldgico, seja ele de manutencéo do status
quo, ou de transformacao social.

Como afirma Vigotski (2010) que o aprendizado precede e potencializa o
desenvolvimento humano, deve-se, entdo, partir do pressuposto que Educacédo é
sempre revolucionaria. Portanto, € praxis, tal qual entendida por Marx e Engels
(2004): praxis como atividade de trabalho, e este como fundamento ontologico do
homem que permite a ele relacionar-se com o mundo e construir a historia, tragando
e perseguindo objetivos de forma consciente e intencional por meio de um conjunto
de acbes planejadas e, por isso mesmo, capaz de transformar o mundo material
histérico e, consequentemente, desenvolver o homem.

Assim, o0 processo educativo que tenha como fundamento a praxis deve
superar o método da educacdo unilateral?, método esse que dissocia trabalho
intelectual do trabalho material préatico, e descreve a realidade para os educandos,
de forma a torna-los recipientes vazios que recebem o conhecimento sobre o mundo
que provém de uma so6 fonte: do professor ou do livro. Método esse que Paulo Freire
denominou educacéo bancaria (FREIRE, 2005).

Assim sendo, o objetivo geral € colaborar com a possibilidade de superar a
ciséo disciplinar entre Educacéo e Psicologia, no sentido de alinhar uma vertente da
Psicologia Sécio-Histoérica, chamada Psicologia Social da Educacdo, ao conceber a
educacao revolucionaria, a sua praxis, o que significa que a educacao revolucionaria
constitui-se como praxis da Psicologia Sécio-Historica.

Na Educacdo quem defende tal posicdo € o nosso grande educador Paulo

Freire, reconhecido mundialmente por colocar a educagdo como praxis

3  Marx opde a formagdo unilateral, prépria da sociedade burguesa, a formacdo omnilateral,
especifica da sociedade em que reina a liberdade humana. Apesar de Marx ndo conceituar de forma
clara sobre a formacdo omnilateral em sua obra, ele deixa pressupostos tedricos para tal formacéo,
dos quais muitos autores marxistas utilizam. Um desses pressupostos € a indissolubilidade do
trabalho intelectual e do trabalho pratico manual e material como ja mencionado.
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revoluciondria, incorporando-lhe o trabalho e injustamente pouco estudado pela
Psicologia Sécio-Historica.

Freire foi um pensador brasileiro que militou a favor da resisténcia e
enfrentamento contra a desumanizacéo, caracterizada pela injustica, opressao e
violéncia, advindas da época de regime ditatorial (1964-1985) a que o Brasil se viu
submetido. Foi também um dos pensadores que despontaram nesse mesmo
contexto socio-historico e que contribuiu com reflexbes e acbes no campo da
educacao, assim como Silvia Lane o fez na area da Psicologia.

Porém, Freire, dentre os educadores contra-hegemonicos, foi o pedagogo
escolhido por nés, pelo tanto que se dedicou ao estudo do fendmeno educativo com
vistas a liberdade e a autonomia do ser humano, no sentido de transformar a
educacdo em um processo de emancipacgao e construcao de uma sociedade melhor
e mais justa. Para isso assumiu a questdo da praxis na educacao, reconhecendo,
assim, a necessaria indissolubilidade do trabalho intelectual e do trabalho manual
pratico. Seu método, assim, fundamentado no materialismo histérico e dialético*
rendeu-lhe, entdo, a pecha de comunista e sua figura como educador foi entdo
tornada persona non grata que acabou por leva-lo ao exilio.

Freire é referendado no Brasil e no exterior, fato esse evidenciado pela
conquista de varios prémios internacionais ja recebidos. Dentre as muitas
homenagens que lhe foram prestadas ao redor do mundo, podemos citar a da
Suécia, onde uma escultura que retrata Paulo Freire insere-se entre outras seis
esculturas para representar homens e mulheres cujas palavras, ideias e a¢des foram
de uma grande relevancia para a construcdo de um mundo humano mais justo e
livre (BRANDAO, 2005). Optou-se pela anélise de duas de suas principais obras que
expressam sua Teoria Educacional no capitulo 1V dessa dissertacdo: A Pedagogia
do Oprimido (2005) e a Pedagogia da Autonomia (1996).

Considerando que a defesa da indissolubilidade do trabalho intelectual e do
trabalho pratico material constitui-se em um dos fundamentos da obra de Freire o

escolhnemos para essa pesquisa, e considerando ainda que quebrar fronteiras

4 Nas obras de Paulo Freire identificam-se influéncias do existencialismo, da fenomenologia e do
marxismo, na vertente representada pela Teologia da Libertacdo. (...) As intensas mobilizacdes
politicas que permearam a sociedade brasileira e latino-americana da década de 1960 tiveram
importancia decisiva na formacao politico-epistemoldgico-pedagogica de Paulo Freire, materializada
no Método Paulo Freire, forjado nesse espaco contra-hegemonico. (PRADO MANFREDI, 2014,
p.160)
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disciplinares, unindo educacgdo e psicologia por objetivos ético-politicos pode ser
frutifero a ambas preocupadas com a transformacéo social.

Assim temos como objetivo da presente dissertacdo analisar a obra de Freire
buscando nela os pressupostos psicossociais que subsidiam sua proposta de
educacao para a autonomia, quais sejam: o sujeito; o trabalho; a praxis; a autonomia
e a transformacgéo social, analisando-as a luz dessas concepc¢des na Psicologia
Socio-Historica.

Como método, nossa pesquisa pretende analisar duas obras de Freire, A
Pedagogia do Oprimido (2005) e A Pedagogia da Autonomia (1996). Foram
utilizadas também consideracdes e interpretacfes de pensadores e educadores que
estudaram a obra, os objetivos e 0 método de Paulo Freire.

A dissertacdo compde-se de cinco capitulos. No primeiro deles intitulado A
Psicologia Social Sécio-Historica no Brasil, mostramos como se deu o surgimento da
Psicologia Sdcio-Historica no bojo de uma crise politica e epistemoldgica no Brasil
gue € o mesmo da Educacéo freireana. A génese de ambas teve como determinante
a necessidade de reflexdes e acbes que pudessem propiciar transformacéo social.

Ja no segundo capitulo, A Educacédo no Brasil, analisa-se um momento da
histéria da educacdo do Brasil e 0 mesmo momento histérico critico referido no
primeiro capitulo, durante o qual o fenbmeno da educacdo brasileira dava-se sob
matizes ideoldgicas conflitantes, em que de um lado pretendia-se impor uma
educacao fundamentada no liberalismo com uma escola voltada para a formacgéao de
mao-de-obra e de outro, uma educacdo progressista de cunho dialético sob os
auspicios do desenvolvimento de um ser humano critico e transformador. Neste
mesmo capitulo também, sdo trazidas as principais tendéncias pedagdgicas
representantes do conflito politico-econémico, surgindo dai, destacadamente, a
originalidade do pensamento de Paulo Freire.

No terceiro capitulo intitulado As cinco categorias da psicologia vigotskiana,
estdo as ideias da Psicologia Socio-Histérica que, apesar de ndo serem idénticas as
ideias de Vigotski, usam, fundamentalmente, sua obra, buscando, subsidios na sua
principal referéncia — a obra de Marx e de leitores marxistas, para apresentar as
cinco categorias da Psicologia Sécio-Histdrica. Categorias essas que versam sobre
cinco temas eleitos como objeto de analise desta pesquisa, quais sejam: o sujeito; 0

trabalho; a praxis; a autonomia e a transformacdo social. Temas esses que Sao
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analisados, nas duas obras de Paulo Freire, no quarto capitulo: As cinco categorias
da teoria educacional freireana.

E no quinto capitulo, Formacao omnilateral, propomos a insercéo da categoria
omnilateralidade, que, embora ndo se apresente de forma definida na obra de
Vigotski, nem na de Freire, ambas remetem-se a ele como referéncia a uma
formacdo humana integral oposta a formacéo unilateral que a sociedade capitalista
burguesa provoca. E intimamente ligada & praxis, e considerada ideia eixo
orientadora da avaliacdo de propostas pedagogicas, como um principio educativo
capaz de romper com o homem que se constitui de forma limitada e unilateral pela
sociedade capitalista.

Na conclusdo sdo apresentadas as consideracfes finais mostrando que a
praxis, ou a indissolubilidade do trabalho intelectual e trabalho pratico manual, bem
como a formagdo omnilateral, fundamentam tanto a Psicologia Socio-Historica
guanto a teoria de Paulo Freire, tornando-se indispensaveis para a pretensao de

qualquer transformacao social tdo necessaria a realidade atual brasileira.
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CAPITULO | — A PSICOLOGIA SOCIAL SOCIO-HISTORICA NO BRASIL

1.1 Contexto socio-historico promotor do surgimento da Psicologia Soécio-
Historica de Silvia Lane

A Psicologia Soécio-Historica € conhecida atualmente, no ambito internacional,
tendo a “Escola de Sdo Paulo” como seu nascedouro (CARVALHO; SOUZA, 2010).
Escola esta que surgiu em uma universidade de Sdo Paulo, Pontificia Universidade
Catolica (PUC-SP), devido a sensibilidade de alguns pensadores quanto as
necessidades prementes do povo brasileiro, em um momento histérico nacional
(Ditadura Militar 1964-1985), que o impossibilitava de desenvolvimento humano e
social e também quanto as criticas sobre as teorias psicolégicas voltadas a
adaptacdo dos homens a sociedade.

Esse momento da histéria do Brasil, conhecida como ditadura militar (1964-
1985), segundo Freitas (1996), foi uma época de terror politico em que o pais foi
obrigado a conviver com um sistema de governo que p6s fim a varios direitos civis,
ocasionando ainda mais conflitos sociais, todos eles decorrentes da insatisfacao
popular frente ao descaso e desrespeito das autoridades e a repressao oriundas das
acOes do Estado.

Estas condi¢cdes socio-histéricas que ndo s6 marcaram o Brasil, mas a
América Latina mobilizaram intelectuais desse continente a reverem suas ciéncias
para que pudessem apontar saidas para aquela situacdo injusta, opressiva e
intoleravel.

Uma das pessoas que mais contribuiram com esse processo de reflexdo e
acao para uma transformacdao social, dentro da psicologia brasileira foi a Prof2 Silvia
Tatiane Maurer Lane (1933-2006), filosofa e professora de psicologia ha PUC-SP,
que questionou as ferramentas tedricas que os psicologos brasileiros importavam da
Europa e dos Estados Unidos que mais funcionavam como instrumentos ideoldgicos
adaptadores de homens ao status quo, a servico da elite e do capital. Assim, Silvia
junto a um grupo de professores, pesquisadores e alunos, constituiu um conjunto de
conhecimento tedrico e pratico compromissado com a explicagdo e resolucdo dos

grandes problemas da sociedade brasileira.
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Vivia-se um momento de crise politica e cientifica levando “todos a procura de
novas bases epistemoldgicas e metodoldgicas para a pesquisa e avanco cientifico
comprometidos com uma pratica transformadora”. (LANE, 2006, p.70)

Alguns exemplos de artigos que refletiam criticamente a Psicologia Social, na

época foram:

(...) os de Bruno, Poitou, Pécheux e outros publicados na Nouvelle Critique
sob o titulo “Psicologia Social: uma utopia em crise”, assim como o prefacio
de Moscovici numa obra organizada por ele com o titulo Introduction de La
psychologie sociale (LANE, 2006, p.68).

Segundo Lane (2006), outros autores também trouxeram novas perspectivas
de estudos e contribuiram com reflexdes mais profundas como Merani na
Venezuela, Séve e Politzer na Francga, Israel e Tajfel na Inglaterra, Martin-Baré na
América Central, assim como George Mead nos Estados Unidos e Lev Vigotski na
Russia.

Porém, o cientista que mais a subsidiou na busca da superacao desta crise foi
Vigotski da Russia com seus estudos que acabaram por demonstrar a mediagéo
fundamental que a linguagem exercia na constituicdo do psiquismo humano.

Vigotski e seus colaboradores criaram uma teoria baseada na epistemologia
materialista histdrica e dialética que compreende o psiquismo humano constituido na
materialidade histdrica de cada sociedade, de cada cultura, permitindo a ideia de
gue ndao ha homens regidos por leis universais (e, portanto, ndo ha natureza
humana).

Desta forma, se o psiquismo se constitui em funcdo de sua historia social e
cultural, o conhecimento sobre ele sera também especifico, ou seja, particular
daquela sociedade e em determinado tempo, porém, sem deixar de se organizar em
categorias universais, quais sejam: atividade, consciéncia e personalidade (LANE,
2006).

Este é o cenério dos determinantes sociais, politicos, econémicos e cientificos
da génese da Psicologia Socio-Histérica, que ao originar-se no bojo da “Escola de
Sao Paulo”, fica marcada com seu sentido critico que questiona ndo s6 o status quo
social brasileiro, como também os fundamentos da propria Psicologia.

Assim, a Psicologia Social, a0 questionar a si mesma, no seu modo
Psicologia Sécio-Historica, acaba por compreender o mundo, 0 Homem e a prépria
ciéncia pelo método do materialismo histérico e dialético, utilizando o enquadre da

Teoria Historico-Cultural de Vigotski como um dos seus principais pressupostos.
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Enfim, de acordo com Sawaia (2011), Lane trouxe uma agitacdo fecunda a
Psicologia Social na América Latina, pois, ao valorizar os pressupostos do
materialismo histérico dialético, situou historicamente o homem. Ao que podemos
acrescentar, o p6s em movimento compreendendo-o como um ser ativo, social e
historico, porque constituido e constituidor do meio em que vive e por iSSO mesmo,
capaz de se comprometer com a transformacéo social.

Tal psicologia social laneana, é conhecida como “Escola de Sdo Paulo”, ou
Psicologia Social Critica, ou ainda como Psicologia Sécio-Histérica, sendo assim
chamada para se diferenciar da Psicologia Historico-Cultural, para reforcar o carater
transformador da relacdo homem/meio histérico cultural da teoria vigotskiana, e

destacar o social que engloba o cultural, e assim, atravessa-la pela luta de classes.

1.1.1 Psicologia Sdcio-Histérica e a contribuicdo de Vigotski

Como ja mencionado, a Psicologia Socio-Histérica assume o materialismo
histérico e dialético como um de seus fundamentos e por decorréncia se interessa
pelo legado da psicologia dialética de Vigotski® (1896-1934) para compreender o
homem como sendo constituido através das relagcbes que mantém com o mundo
sécio-historicamente, ao mesmo tempo, que também constitui esse mundo. Logo,
qualquer fenébmeno relacionado ao homem serd um processo psicossocial, podendo
ser analisado como objeto de estudo da Psicologia Sécio-Histérica, tal € o caso da
educacao.

Vigotski com sua psicologia preocupou-se em ter na ética e na educacao,
meios para potencializar o desenvolvimento humano. Assim, ao realizar um estudo
sistematico da psique humana baseando-se no marxismo, Vigotski (1996) fez de sua
psicologia uma psicologia social e critica, confrontando as outras psicologias que
apregoavam ser o psiquismo uma entidade natural do ser humano e ndo algo que se
constitui na relacdo dialética com o mundo material. Para ele o psiquismo humano é
um processo em constante formacao, constituido na dialética entre o bioldgico,
psicoldgico e as relagcdes exteriores com o mundo, explicitando que o homem néo é
um ser simplesmente natural, mas um ser socio-histérico, e seu préprio
desenvolvimento um processo psicossocial em um devir constante a partir de suas

5 Vigotski nasceu na Russia, em novembro de 1896, e viveu sob a marcante influéncia do marxismo,
apos a Revolucao Russa de 1917.
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atividades. Assim, a atividade do ser humano na sua relacdo com o mundo € que vai
constituir a Histéria e a cultura, a0 mesmo tempo em que também vai constituir o
proprio Homem. Tais objetivagbes humanas irdo constituir a materialidade historica,
onde fardo parte de novos processos formadores tanto de psiquismos quanto de
objetos culturais.

A Psicologia Sécio-Historica, entdo, ao mostrar que o homem € determinado
ndo sé pelas leis naturais, mas também pelas leis sécio-histéricas, que passam a
mediar as primeiras, torna-se capaz de apontar como sendo determinante dos
processos psicossociais tudo aquilo que o homem produz na sua relacdo com o
mundo, ai incluido ele mesmo, desnaturalizando-o e denunciando toda e qualquer
ideologia ou pratica ideoldgica que venham mascarar a realidade com o propoésito de
encobrir conflitos sociais.

Esta compreensao de que os homens séo constituidos pelas relacdes sociais
e pela sociedade, ao mesmo tempo em que as constitui, privilegia a posicao do
homem como sujeito na sociedade e em constante “vir-a-ser”. Um sujeito com
poténcia de agir sobre suas condicfes constituintes e que nega a concepcao
naturalizante e heterébnoma.

Vigotski batalhou contra a naturalizacdo do psiquismo, e Freire (como
veremos adiante) batalhou contra essa mesma visdo de naturalizacdo na Educacao
utilizada como instrumento ideoldgico para encobrir a percepcdo dos homens da
possibilidade de sua autonomia e poténcia de acdo transformadora, reforcando a
adaptacao a ordem social.

Tal concepgdo naturalizada de homem tem sido denunciada também pelo
olhar critico de alguns teoricos, como por exemplo, Bernard Charlot (2013),
pesquisador em Ciéncias da Educacao, filosofo e doutor em Literatura e Ciéncia,
que com sua obra A Mistificagcdo Pedago6gica mostra como a Pedagogia baseou-se
por muito tempo, na concepcédo de natureza humana e que a instituicdo escolar
justifica-se com o propésito de cultivar tal natureza para ndo ser desviada ou
corrompida, propiciando terreno fértil para conformar o homem da maneira que
convém a classe dominante.

Compreendendo o homem desta forma, oculta-se o processo da constituicao
humana que se d& na relagdo com as condicbes concretas de existéncia
(CHARLOT, 2013). E, é através desse quadro que podemos perceber que a escola
acaba funcionando como uma préatica ideoldgica, reproduzindo e mantendo o status
quo.
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CAPITULO Il - A EDUCACAO NO BRASIL

2.1 O colonialismo e o imperialismo do capital: condi¢gfes socio-histéricas que

compdem o fendmeno da Educacao no Brasil

Este capitulo sobre a Educacdo no Brasil, ndo poderia passar ao largo da
situacao politico-econémica que constituiu 0 cendrio em que ela surge no pais. Isso
porque, parafraseando Marx, ndo se pode analisar um fato isoladamente, sem
relaciona-lo a totalidade de que ele é parte. Portanto, duas importantes
consideracdes devem ser feitas: o colonialismo do Brasil e o imperialismo do capital.

De acordo com Marx, no decorrer da histéria do Homem, a divisdo social do
trabalho dividiu a sociedade em uma classe dominante de opressores e outra classe
de dominados e oprimidos, dividindo também suas condi¢des de vida. Essa divisao
social intensificou-se com o sistema capitalista constituido pelo homem no final da
Idade média. Sistema esse politico-econébmico que atualmente domina o cenario
mundial, inclusive o brasileiro.

Contudo, ndo podemos deixar de notar que tal condicdo social da existéncia
de classe exploradora (opressora) e classe explorada (oprimida), denunciada por
Marx no ambito de uma sociedade, pode ser ampliada para o ambito macrossocial
dos paises no mundo. O que desvela, entdo, a existéncia de rela¢cdes de dominacao
entre paises, relacbes estas que aparecem, a partir da época do mercantilismo
como relacdes entre Nacbes-Estado e terras colonizadas (SANTOS, 2011).

Com o passar dos tempos e decorridos processos de transformacéo, tal como
a Revolucdo Industrial, as Nac¢des-Estado tornaram-se paises desenvolvidos, gracas
a relacdo de exploracdo com suas colonias. E essas, a despeito de todo esforco
posterior de seu processo de independéncia politica, tornaram-se paises
subdesenvolvidos, pois carregariam uma dependéncia econdmica, educacional e
tecnoldgica dos paises hegemonicos devido ao imperialismo do capital (a mediacéo
do capital). (SANTOS, 2011 e ROMANELLI, 2002)

Isso tudo nos mostra que as desigualdades sociais e econdmicas existem ha
muito tempo na historia do Homem, apesar do conceito de subdesenvolvimento ter
sido criado somente depois da Segunda Guerra Mundial (1939-1945). Tal conceito,
engendrado, portanto, na ideologia capitalista, decorreu da necessidade de justificar
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a existéncia de paises subdesenvolvidos na tentativa de explica-los como sendo
etapas anteriores pelas quais devem passar os paises ja desenvolvidos. Mas, foi por
meio da Teoria da Dependéncia® (SANTOS, 2011) elaborada por varios autores,
dentre eles Theotdnio dos Santos Junior’/, um economista e cientista politico
brasileiro, que se tornou possivel a compreensédo critica de que o mais modesto
conhecimento de Historia mostra que nem o0 passado nem o presente dos paises
subdesenvolvidos se parecem com o passado dos paises atualmente desenvolvidos,
pois estes nunca foram subdesenvolvidos.

Como esta teoria defende a existéncia de relacdes reciprocas entre as coisas
e que, ao se analisar um fato, deve-se compreender a sua totalidade, o
subdesenvolvimento dos paises deve ser entendido, entdo, como indissociavel do
processo de desenvolvimento de outros paises. Evidenciando, assim, o sistema
capitalista como um sistema unico que estabelece, por meio da propria dindmica do
capital, a contradicdo entre paises exploradores e paises explorados. Essa unidade
dialética do capitalismo reconhecida a partir da no¢do de imperialismo é o que nos
permite entender o processo simultdneo e dialético do desenvolvimento e do
subdesenvolvimento. (SANTOS, 2011 e ROMANELLI, 2002)

O capitalismo assim entendido torna possivel a compreensdo de que nédo é
mais necessario que um Estado tenha a posse de terras de um povo para
estabelecer relacdo de dominacdo para com ele. Basta o sistema capitalista e sua
l6gica para ser engendrada a relacdo dialética entre o pais hegemonico e o pais
subdesenvolvido, pois o primeiro s6 existe em funcdo do segundo. E, é a partir
desse entendimento que a Teoria da Dependéncia, nomeia os paises dominadores e
colonialistas de metrépoles e os paises subdesenvolvidos de satélites ou paises
periféricos. Estes, integrados, entdo, pelo sistema capitalista mundial remontam
assim a relacéo entre exploradores e explorados denunciada, como jA mencionado,

pela teoria marxista. Portanto, é por meio desta teoria que se abriu caminhos para

6 A Teoria da Dependéncia é uma formulacao tedrica, que surgiu na década de 60, desenvolvida por
intelectuais como André Gunder Frank, Ruy Mauro Marini, Theotonio dos Santos, Fernando Henrique
Cardoso, Vania Bambirra, Orlando Caputo, Roberto Pizarro e outros. Teoria esta que se dispersa em
varias escolas de pensamento, contudo seu principal enfoque consiste em uma leitura critica e
marxista nao-dogmatica dos processos de reproducdo do subdesenvolvimento na periferia do
capitalismo mundial. (SANTOS, 2011)

7 Theotbnio dos Santos Junior € economista e cientista politico brasileiro e um dos formuladores da
Teoria da Dependéncia. Hoje € um dos principais expoentes da Teoria do Sistema Mundo. Mestre em
Ciéncia Politica pela UnB e doutor "notorio saber" pela UFMG e pela UFF. Professor emérito da UFF.
Presidente da Céatedra e Rede UNESCO - Universidade das Na¢des Unidas (UNU) de "Economia
Global e Desenvolvimento Sustentavel" - REGGEN.
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compreender o desenvolvimento e o0 subdesenvolvimento dos paises como
resultado histérico do desenvolvimento do capitalismo, como um sistema mundial
qgue produzia, ao mesmo tempo, desenvolvimento e subdesenvolvimento (SANTOS,
2011).

Logo, a Teoria da Dependéncia, que surge na década de 60, na América
Latina, com o propoésito de analisar as condicbes de subdesenvolvimento da
Ameérica do Sul, ajudou a propiciar recursos para a critica que se estendia contra a
ingeréncia do capital estrangeiro no pais.

Assim, esta teoria defendeu a opinido de que o caminho para o
desenvolvimento dos paises subdesenvolvidos da América Latina ndo seria integra-
los ao sistema capitalista, como anunciava e queria a politica desenvolvimentista no
Brasil.

Para Santos (2011), o termo dependéncia, utilizado para nomear sua teoria,
expressa subordinacdo, apresentando a ideia de que o desenvolvimento dos paises
subdesenvolvidos estd sempre submetido e limitado pelo desenvolvimento de outros
paises denunciando a falacia de que o desenvolvimento dos paises dar-se-ia por
etapas partindo da condi¢do agrario-exportador ou pela heranca pré-capitalista. Idéia
essa que fundamenta a Teoria do Desenvolvimento criticada, portanto, pela Teoria
da Dependéncia. Assim, a superacdo do subdesenvolvimento sé aconteceria por
meio da ruptura com a dependéncia e ndo pela modernizagéo e industrializacdo da
economia como queria a Teoria do Desenvolvimento que fundamentava a politica
desenvolvimentista no Brasil.

E nesse interim, da tentativa de se compreender a causa externa para mudar
a dindmica interna do pais, que os brasileiros, em meados do século XX, viram-se
enredados em movimentos sociais de resisténcia ao dominio do sistema capitalista
representado pelas relacbes estabelecidas com os Estados Unidos da América
(EUA), no periodo desenvolvimentista do Brasil. Movimento social esse que
inicialmente aparece como resisténcia criticando tal dominacdo, e que s6
posteriormente surgem no seio do proprio movimento propostas de superagcdo como
vidveis saidas para tal situacdo, como as de Paulo Freire e as de Silvia Lane.

Como sabemos, esse periodo, que marcou fortemente a década de 50 aqui
no Brasil, aconteceu embrenhado na Guerra Fria, nha qual o mundo se dividia entre a
hegemonia dos Estados Unidos da América, representados pelo sistema capitalista
e a Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), representada pelo
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socialismo. Guerra essa implantada pelos EUA para consolidar sua hegemonia
sobre o chamado Mundo Ocidental e motivada pela rapida expansao globalizada do
capitalismo na sua forma imperialista.

Portanto, € a partir desse cenario que iremos situar o fenébmeno educacional

brasileiro critico nesta dissertacao.

2.2 Contexto socio-historico promotor do surgimento da Educacdo Critica
brasileira e o despontar do trabalho educacional de Paulo Freire

Como mencionado anteriormente, o Brasil, na década de 1950, via-se
aninhado em um contexto sdcio-politico-econémico tensionado por duas ideologias
contrarias. Uma corrente ideoldgica fundamentada no capitalismo que ambicionava
a modernizacdo e industrializacdo do pais utilizando-se de capital estrangeiro e
propiciando dependéncia econbmica dos credores. E a outra corrente que se
opunha a essa, criticando-a por meio do socialismo cientifico, afirmando a
impossibilidade de superacao das desigualdades econémico-sociais defendidas pelo
sistema capitalista e denunciando o incremento da exploracdo do homem pelo
homem e, portanto, da injustica social de que o capital seria protagonista principal.

Assim, tendo como cenario, no Brasil, tal oposicao de interesses que também
se estendia mundialmente, torna-se necessario mencionar um elemento situacional
importante que acabou por desequilibrar tal conflito, dando-lhe uma direcéo a seguir:
a intervencéo direta dos EUA.

Como nao podemos analisar um fato sem compreender a totalidade a qual
pertence, tal pais hegemonico, no intuito de tentar manter o dominio sobre as
nacdes latino-americanas, perante a Guerra Fria, tracou o objetivo de se aliar a elas,
temeroso de que esses paises, na qualidade de subdesenvolvidos, pudessem ser
atraidos pela ideologia socialista proveniente de seu oponente, a URSS. E, entao,
para evitar a expansdo comunista no continente americano, o entdo presidente
estadunidense John Kennedy, em 1961, langa o programa cooperativo “Alianca para
0 Progresso”, como estratégia de submeter tais paises aos seus interesses com 0
argumento persuasivo de que tal programa iria ajuda-los rumo ao desenvolvimento.
Projeto esse de cunho internacional com significado politico contra-revolucionario,

tendo como Orgdo assessor técnico e financeiro para o desenvolvimento
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internacional a United States Agency for International Development, isto €, a USAID
(ROMANELLI, 2002 e ARAUJO, 2010).

Tal assessoria, portanto, foi uma acado estratégica dos EUA para garantir a
vigéncia do sistema capitalista nos paises periféricos por meio da transferéncia de
concepcdes e da organizagdo social, politica e econdmica estadunidense. Essa
intervencao, no Brasil, ocorreu em varias areas, dentre as quais, a da agricultura, a
da seguranca e a da educacdo (MOTTA, 2010 e ROMANELLI, 2002). E, a
justificativa do Estado brasileiro para permitir tal intervencéo foi o argumento de que,
para se alcancar a modernizacdo e o desenvolvimento, 0 governo deveria seguir 0
modelo dos EUA, principalmente o modelo educacional.

E de se observar que nesta época vivia-se uma concepcdo de educacio
otimistamente ingénua que atribuia & Escola uma misséo redentora na relacdo com
a sociedade e que, portanto, a Educacdo era vista como uma alavanca do
desenvolvimento e do progresso. (CORTELLA, 2011). E, foi com esta compreensao,
gue o governo brasileiro investiu na reforma educacional possibilitando o acordo
firmado entre o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) do Brasil e a USAID: o
acordo MEC/USAID (ROMANELLI, 2002 e PINA, 2008).

Entretanto, ndo foi com essa concepcdo de educacdo que os EUA
promoveram tal acordo. Vé-se que, enquanto aparelho ideoldgico, a Educacéo foi
um dos varios mecanismos utilizados para a reproducéo da ideologia e do controle
social no Brasil, pelos EUA. Assim, o acordo MEC/USAID acabou por legitimar um
projeto de transformacdo modernizadora da educacéo brasileira, com o objetivo de
dominacéo politica e ideolégica do povo brasileiro e com a finalidade de direcionar
sua racionalidade pelo modo de producédo capitalista por meio da internalizacdo da
filosofia pedagdgica desenvolvida nos EUA. E de se observar que o financiamento
do programa USAID, tornou-se mais um dos financiamentos da dependéncia
politico-econémica brasileira aos EUA (ROMANELLI, 2002; ARAUJO, 2010 e PINA,
2008).

Portanto, a énfase no desenvolvimento econémico do pais foi o que
caracterizou o pensamento desenvolvimentista no Brasil e que serviu de
pressuposto para o desenvolvimento das demais instancias da sociedade. Tal
concepgao produtivista de educacgdao, importada dos EUA, acabou modelando o
ensino brasileiro sem levar em conta a realidade cultural do povo. O que acabou

produzindo uma inversdo do papel do sistema educacional que, ao invés de ser



26

promotor de novos conhecimentos em prol do desenvolvimento humano, voltou-se
apenas para o desenvolvimento econdmico e colocou a escola sob os designios do
mercado de trabalho, por meio da pedagogia tecnicista. (SAVIANI, 2005).

Portanto, € de se observar que, o desenvolvimentismo praticado no Brasil, a
partir da década de 1950, com a meta de crescimento da producdo industrial e da
modernizacdo da infra-estrutura, ha muito necessario, foi uma politica econémica
que teve participacdo exclusiva do Estado e da elite brasileira. Porém, sem
participacéo e fiscalizagdo dos diversos setores sociais do pais, isto é, a revelia do
proprio povo. E, apesar da justificativa de tal politica ter sido o desenvolvimento das
demais instancias da sociedade, isto ndo aconteceu podendo-se observar que ela
mesma acabou pagando o preco, devido a carestia de tudo que dizia respeito ao
desenvolvimento humano e social.

De fato, esta politica desenvolvimentista objetivou o crescimento econémico
rapido, porém, sem a minima preocupacdo social evidenciando uma grande
desigualdade social: concentracdo de renda na mao de poucos, fome e miséria para
a grande populacdo brasileira; sucesso econdmico de um lado e, péssimos
indicadores de desenvolvimento social de outro, mostrando baixos indices de saude,
educacdo e moradia. Tempo de crescimento econémico e de exclusdo social,
destacando-se como um periodo paradoxal da Histéria do Brasil: o Milagre Brasileiro
para uns e Anos de Chumbo para outros. (GASPARI, 2014)

Apesar de o Brasil ter vivenciando esta crise politica e econ6mica, néo
podemos esquecer que nesta mesma época, no cenario mundial, foi um tempo de
crise de paradigmas nas Ciéncias (FARR, 2000 e WOLKMER, 2001). Periodo este
em que a Ciéncia Moderna foi criticada por teorias® que emergiram questionando
seus fundamentos, isto é, o Positivismo - corrente filoséfica hegemonica, criticas
essas que denunciavam sua natureza ideologica (WOLKMER, 2001 e COELHO,
2003). Tal crise embalada pela compreensdo de mundo e de homem do
materialismo histérico e dialético fez engatar novas possibilidades para o

desenvolvimento das Ciéncias, sendo que a Educacdo nao ficou fora disso,

8 As teorias que se pautam pela negacdo da ordem estabelecida, pelo anti-positivismo e pela busca
de uma sociedade mais justa e humana costumam ser nomeadas pela expressdo Teoria Critica.
Portanto, ao se falar em Teoria Critica, nos referimos ao pensamento de um grupo de intelectuais
marxistas ndo ortodoxos, alemdes, que, a partir dos anos 1920, desenvolveram pesquisas e
intervencdes tedricas sobre problemas filoséficos, econdmicos, sociais, culturais, estéticos gerados
pelo capitalismo de sua época e influenciaram, de certo modo, o pensamento ocidental
particularmente dos anos 40 aos anos 70 do século passado (COELHO, 2003 e WOLKMER, 2001).
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ocasionando o surgimento de novas tendéncias pedagdgicas criadas por eminentes
educadores criticos.

Portanto, a partir da década de 60, o Brasil se vé no bojo de um caldeirdo
efervescente de crises®: a crise paradigmatica das ciéncias e a crise politico-
econdmica. E, ante todo esse caos 0 pais entra em um periodo de graves e fortes
confrontos estabelecidos entre, de um lado, o Estado e as forcas capitalistas, e de
outro, as necessidades basicas da populacdo. Foi um tempo em que urgia
mudangas, surgindo a necessidade e o interesse por uma filosofia que
compreendesse o mundo e o0 homem em movimento e em constante mudanca para
tornar possivel, entdo, uma transformacdo social. Portanto, ndo cabia nenhuma
filosofia que contemplasse o0 mundo e o explicasse, justificando-o. Mas, uma filosofia
que revolucionasse aquele contexto que se configurava um momento sdécio-historico
brasileiro coerente com a admissdo de uma filosofia da praxis. Por isso que nessa
época, ndo s6é Freire, como tantos outros pensadores e cientistas sociais que se
comprometeram com a transformacéo da sociedade, acabou por fundamentar seus
pensamentos e acfes no materialismo historico e dialético.

Entretanto, como se vivia a Guerra Fria, por razdes politicas evitava-se 0 uso
do termo materialismo??, utilizado pelo marxismo ortodoxo, consagrando o termo
teoria critica. Termo esse que engloba um conjunto de teorias que se pautam pela
negacdo da ordem estabelecida, pelo anti-positivismo e pela busca de uma
sociedade mais justa e humana e que, apesar de contar com a atualidade da teoria
marxiana, a teoria critica ndo se deixa conduzir somente por meio da analise
econbmica, mas engloba também em suas reflexdes outros aspectos presentes na
abordagem da realidade, tais como o filosofico, o cultural, o politico, o psicolégico,
educacional, etc.

O carater dindmico de seu contelddo teédrico aliado a sua prética
instrumental tem servido para que os segmentos marginalizados tomem a
devida consciéncia para articular a estratégia das rupturas, bem como das

desmitificacdes das ilusbes e das falsas verdades dominantes. A teoria
critica provoca a autoconsciéncia dos agentes e dos grupos que estdo em

9 Crise entendida aqui como “agudizacdo das contradi¢cdes estruturais e dos conflitos sociais em
dado processo histoérico. Expressa sempre a disfuncionalidade, a falta de eficacia ou o esgotamento
do modelo ou situagéo historica aceitos e tradicionalmente vigentes.” (WOLKMER, 2001, p.2)

10 “De fato, a referéncia ao materialismo histérico € um aspecto central dos textos fundamentais da
Teoria Critica. E na relacdo privilegiada com Marx que o discurso mdltiplo da Escola assume sua
especificidade como Teoria Critica.” (ASSOUN e RAULET, 1981 apud WOLKMER, 2001, p. 7)
Paul-Laurent ASSOUN e Gérard RAULET, Marxismo e Teoria Critica, Rio de Janeiro: Zahar, 1981,
p. 50 e 52.
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desvantagem e/ou desigualdade e sofrem as injusticas por parte dos
setores dominantes, das classes ou elites privilegiadas. Nesse sentido,
ideologicamente a teoria critica tem uma formalizagédo positiva na medida
em que se torna processo adequado ao esclarecimento e a emancipagéo,
indo ao encontro dos anseios, interesses e necessidades dos realmente
oprimidos (WOLKMER, 2001, p. 10-1)

Portanto, nos primeiros anos daquela década, envolvidos pelos novos ares
criticos, aconteceram tentativas de significativas transformacdes, especialmente na
area educacional. Tratava-se de projetos que buscavam o desenvolvimento de
autonomia e de uma consciéncia critica na populacéo, a fim de que esta pudesse
recuperar seu lugar no processo social do qual fazia parte e, portanto, reivindicar a
participacdo da sociedade civil nas discussdes politicas e societarias. Como ja
mencionado no primeiro capitulo desta dissertacdo, tais projetos estendiam-se
também em outras areas como, por exemplo, na Psicologia Social com Silvia Lane,
cuja vertente Socio-Histérica compartilha os fundamentos analisados na obra de
Freire.

Assim, campanhas de educacdo popular foram lancadas tendo como
movimentos mais significativos: o Movimento de Educacdo de Base (MEB), apoiado
pela Igreja Catolica, e o0 Movimento Paulo Freire de Educacao de Adultos. Portanto,
€ neste contexto que despontou a figura do educador Paulo Freire com seu método
de alfabetizacdo de adultos. Método esse que, em janeiro de 1964 (breve periodo
anterior a Ditadura) foi institucionalizado, por decreto, no governo democrético de

Jango Goulart, para alfabetizar em curto espaco de tempo, milhdes de brasileiros.

DECRETO N° 53.465, DE 21 DE JANEIRO DE 1964

Institui o Programa Nacional de

Alfabetizagdo do Ministério da Educacéo e

Cultura e da outras providéncias
O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso das atribuicbes constante do
artigo 87, inciso |, da Constituicdo Federal, e,
CONSIDERANDO a necessidade de um esfor¢o nacional concentrado para
eliminacdo do analfabetismo;
CONSIDERANDO que os esforcos até agora realizados ndo tém
correspondido a necessidade de alfabetizacdo em massa da populacao
nacional;
CONSIDERANDO que urge conclamar e unir todas as classes do povo
brasileiro no sentido de levar o alfabeto aquelas camadas mais
desfavorecidas que ainda o desconhecem;
CONSIDERANDO que o Ministério da Educacgdo e Cultura vem provando,
através da Comissao de Cultura Popular, com vantagem o Sistema Paulo
Freire para alfabetizagdo em tempo rapido, DECRETA: (...).

JOAO GOULART
Julio Furguim Sambaquy. (BRASIL, 1964)
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Entretanto, esses trabalhos e a¢cdes emancipadoras, por acirrarem cada vez
mais 0 embate sociopolitico-econdmico, tiveram seu tempo de vida muito curto, pois
em marco de 1964, instaurou-se o0 regime militar no pais para conter as
manifestacbes populares e impedir o fortalecimento da crenca da populagcdo em si
mesma, enquanto agente do processo social e politico. Tal ditadura contribuiu para
um recrudescimento de tais condicdes ao impor um regime de terror politico e
cultural na realidade brasileira. Tanto que, ocorrido o Golpe, uma das primeiras
medidas do novo governo foi a de revogar o decreto instituidor do Método Paulo
Freire acima referido por ndo interessar a classe dominante.

DECRETO N° 53.886, DE 14 DE ABRIL DE 1964
Revoga o Decreto n. 53.465, de 21 de janeiro de 1964,
que instituiu o Programa Nacional de Alfabetizagdo do
Ministério da Educacao e Cultura.
O PRESIDENTE DA CAMARA DOS DEPUTADOS, no exercicio do cargo
de PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso das atribuicdes constantes do
art. 87, inciso |, da Constituicdo Federal e
CONSIDERANDO a necessidade de reestruturar o Planejamento para a
eliminacdo do analfabetismo no pais;
CONSIDERANDO ainda que o material a ser empregado na Alfabetizacdo
da Populacdo Nacional devera veicular idéias nitidamente democraticas e
preservar as instituicdes e tradicbes de nosso povo;
CONSIDERANDO, finalmente, que o Departamento Nacional de Educacéo
€ o 6rgdo do Ministério da Educacéo e Cultura ao qual incumbe, por lei, a
administragcdo dos assuntos de educacao,
DECRETA: (...).

RANIERI MAZZILLI
Luiz Antbnio da Gama e Silva. (BRASIL, 1964)

Assim, como ja mencionado em capitulo anterior, durante a Ditadura, varios
pensadores, pesquisadores e cientistas engajaram-se em acodes e reflexbes para
que a Nacdo pudesse desenvolver sua autonomia politica, econdmica e social.
Contudo, devido a repressado, muitos foram mortos e outros exilados, caso esse de
Freire.

Vemos entdo o contexto socio-historico promotor do surgimento da Educacédo
Critica como um movimento de resisténcia do povo brasileiro ante a opressdo
sofrida nesses anos todos. Movimento este que, baseado no conhecimento critico
de tal situacdo, teve varias vertentes dentre as quais citaremos as duas de maior
expoéncia.

Uma delas, que entra em cena em meados dos anos 1970, é conhecida
como tendéncia pedagodgica critico-reprodutivista. Tendéncia esta que concebe a

educacdo como instrumento de dominacgéo, tendo como tarefa primordial servir o
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Poder. Segundo Mario Sérgio Cortella (2011), fil6sofo brasileiro e doutor em
Educacado, essa concepgcdo € marcada por um pessimismo ingénuo por entender
qgue a Escola é reprodutora das desigualdades sociais e que sO6 se modificaria caso
se modificasse o0 sistema econ6mico e suas relagdes. Tal corrente, a partir de sua
critica, contribuiu em evidenciar o fato de “a Educagdo ndo ser uma atividade
socialmente neutra, estando envolvida no conjunto da atividade politica de uma
estrutura social (...).” (CORTELLA, 2011, p. 113). Porém, segundo essa concepc¢ao,
a educacdo nao teria autonomia e o educador seria sempre veiculo de injustica
social adequando as pessoas ao modelo institucionalmente imposto. Entretanto,
apesar do pessimismo de tal visdo, Cortella (2011) também comenta sobre o quanto
ela se mostrou ingénua ao nao radicalizar sua analise e ndo apontar a existéncia de
contradicbes no interior das instituicbes sociais nas quais se gestam possiveis
mudancas.

Ja a outra grande vertente, formada por tendéncias pedagogicas marcadas
pelo otimismo critico, foi concebida no inicio dos anos 1980, e buscou ndo so6
superar 0 pessimismo ingénuo, h4 pouco mencionado, como também o otimismo
ingénuo das correntes anteriores a Educacdo Critica. Correntes essas que
marcadas pelo otimismo ingénuo, desde a época colonialista do Brasil, atribuiam a
escola neutralidade politica e autonomia absoluta na sua insercéo social. Autonomia
essa que seria capaz de extinguir a pobreza e a desigualdade social que ndo foram
por ela originalmente criadas (CORTELLA, 2011).

Entretanto, segundo Cortella, essa nova concepcdo de educacdo é
caracterizada pelo otimismo critico superando tanto a fragilidade inocente das
pedagogias otimistamente ingénuas quanto o imobilismo fatal presente no
pessimismo militante. Indicando, entdo, o valor que a Escola deve ter, para que nao
se torne neutra ou inutil para a transformacao social. Portanto, o otimismo critico
torna-se capaz de apontar as contradicdes internas que a educacdo carrega em Si
propiciando espacos de inovacdo, compreendendo a inser¢cédo da Escola no interior
da sociedade, como uma via de mao dupla: ndo totalmente independente e
tampouco dominada inteiramente. Assim, a educacdo escolar e os educadores
apresentam tanto uma autonomia relativa quanto uma determinacao relativa,
possibilitando ao educador um papel politico/pedagégico capaz de atuar
transformacdes. E o que afirma Cortella (2011) sobre a concepc¢ido da educacio

marcada pelo otimismo critico:
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Esta concepcdo deseja apontar a natureza contraditéria das instituicbes
sociais e, ai, a possibilidade de mudancas; a educacdo, dessa maneira,
teria uma funcéo conservadora e uma funcéo inovadora ao mesmo tempo.
A Escola pode, sim, servir para reproduzir as injusticas mas,
concomitantemente, € também capaz de funcionar como instrumento para
mudancas; as elites a utilizam para garantir seu poder mas, por nao ser
asséptica, ela também serve para enfrenta-las. As elites controlam o
sistema educacional, controlando salarios, condicdes de trabalho,
burocracia etc., estruturando, com isso, a conservagao; porém, mesmo que
ndo queira, a Educacdo por elas permitida contém espacos de inovacédo a
partir das contradi¢c6es sociais. (p.113-4, grifos do autor)

Isso posto, € de se verificar que a Educacao brasileira, em si, € e sempre foi,
objeto alvo de intensos debates ideologicos. Vemos também que, enquanto
fundamentada em ideias liberais suas varias tendéncias pedagogicas foram
hegeménicas na histéria do Brasil, enquanto que as tendéncias de cunho critico-
dialético foram e ainda s&do contra-hegeménicas, galgando espaco de atuacdo em
nossa politica nacional de educacéo, até os dias atuais, como é o caso da tendéncia
freireana (PRADO MANFREDI).

A educacdo, no limiar do século XXI, remete-nos as disputas
transfronteiricas estabelecidas no terreno arido das relagbes de poder e a
consequente possibilidade da construcdo de outra hegemonia, ganhando
centralidade os debates que envolvem o curriculo. (...) Com a retomada
democrética dos anos de 1980, o enraizamento das tendéncias
pedagogicas contra-hegemonicas, herdeiras dos movimentos de resisténcia
a Ditadura Civil-Militar, se consolida no contexto conturbado e adverso da
década neo-liberal. (PRADO MANFREDI, 2014, p. 168, grifos do autor)

Por isso Freire, de forma otimistamente critica e compromissada com a
realidade social da classe oprimida, acaba por conceber uma educacao
problematizadora com sua obra Pedagogia do Oprimido em contraposicdo a
pedagogia do opressor, pedagogia essa que mais coloniza o homem que o
humaniza, denominando essa Ultima de educacdo bancéaria. “Em Pedagogia do
Oprimido, Freire completa suas concepcfes pedagdgicas sobre a pedagogia do
colonizador e a pedagogia do oprimido”. (PRADO MANFREDI, 2014, p.157).

J4, na Pedagogia da Autonomia, um de seus ultimos livros, Freire revisita
algumas de suas obras e agrega, em sua teoria educacional, a necessidade do
desenvolvimento da autonomia tanto no que diz respeito aos educandos quanto aos
educadores. Pois na sua concepc¢ao de educacdo problematizadora como pratica
educativa orientada para o desenvolvimento do homem-sujeito a partir do homem-
assujeitado, o educando e o educador sdo co-participes desse mesmo processo.

7

Assim, s6 é possivel ser sujeito se houver concomitantemente autonomia e
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liberdade, isto é, o sujeito surge a partir do momento que o individuo ao refletir sobre
o conhecimento de seu objeto de estudo, tem liberdade de escolha e op¢des quanto
ao que fazer do objeto cognoscivel. Segundo Licinio C. Lima, a pedagogia da
autonomia de Freire poderia ser interpretada como uma critica a educacéao indecisa,

Neste sentido, o livro Pedagogia da Autonomia bem poderia ter sido
intitulado Pedagogia da Deciséo, versando sobre os saberes necessarios a
pratica da educacdo como deliberacéo individual e colectiva, por parte de
educadores e também de educandos, em processo de construcdo da sua
prépria autonomia. Uma pedagogia da decisdo exige, segundo Freire, a
pratica democratica da decisdo, ndo apenas enquanto processo politico de
democratizacdo dos poderes educativos e de exercicio da autonomia
democratica, mas também enquanto processo pedagégico: aprender
democracia pela pratica da participacdo na decisdo. Ao contrario, a néo
participacdo no processo de tomada de decisbes em educacdo, a
passividade e acomodacdo, o medo da liberdade, sdo elementos tipicos da
alienacdo dos professores e dos alunos, contra a concep¢do de Freire de
educagdo como prética da liberdade. (LIMA, 2001, s/p.)

Assim, € nesse recorte da educacdo brasileira que essa dissertacdo se
ancora, analisando os fundamentos epistemoldgicos da teoria educacional de Paulo
Freire, compartilhado com os da Psicologia Sécio-Histérica. Mostraremos entédo, que
a teoria de Freire assume a filosofia da praxis, e suas decorréncias quais sejam: a
transformacdo do homem assujeitado para homem sujeito; somente por meio do
trabalho baseado na praxis é que se desenvolve autonomia, e somente os homens
sujeitos e autdbnomos, no coletivo, é que desenvolvem poder material para a
transformacao social. Fazendo emergir, cinco temas que guiardo nossa analise.

Assim, o proximo capitulo sera dedicado a esses temas ou categorias que,
para em seguida, analisar, sob os auspicios desses fundamentos, as duas obras de
Paulo Freire mencionadas no meétodo utilizado nesta pesquisa, quais sejam:
Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da Autonomia.

Essa analise nos propiciard adentrarmos os fundamentos epistemologicos de
Freire, que segundo Alipio Casali'! ainda estdo por ser desvendados:

A verdadeira epistemologia, para Freire, € aquela que se resolve na prética.
Freire estd no campo da pratica historica e social que é o campo que
resolve a histéria. Mas devemos reconhecer que Freire precisa também de
um pensamento critico de validagdo fundamental (epistemologia) para
aquilo que pensa. Essa tarefa ele ndo cumpriu em vida. Cabe a nés, os que
assumimos seu legado como uma tarefa historica, realizar esse movimento
de explicitacdo, para conferir a sua pratica ja validada uma validagdo

exaustivamente critica do ponto de vista também dos fundamentos
epistemolégicos. (CASALI, 2008, p.12)

11 Alipio Casali é filésofo, Doutor em Educacgdo pela PUC-SP, Pés-Doutor pela Universidade de
Paris, Professor e Pesquisador da Pés-Graduacao em Educacédo da PUC-SP.
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CAPITULO Il — AS CINCO CATEGORIAS NA PSICOLOGIA VIGOTSKIANA: o

sujeito; o trabalho; a praxis; a autonomia e a transformacéao social

3.1 A psicologia vigotskiana

Para Vigotski (2010) e seus principais colaboradores, Luria'? e Leontiev!?, a
formacdo do psiquismo humano € o resultado de um processo de apropriacdo
singular da experiéncia sécio-histérica que se d& durante todo o curso da vida,
sendo ele, o psiguismo humano, determinado por todas as circunstancias do
desenvolvimento dos individuos na sociedade. Assim, o psiquismo deixa de ser
compreendido como algo abstrato ou como um produto natural e universal do
desenvolvimento humano, e passa a ser entendido como fendmeno histérico,
fendmeno esse que se configura por meio da mediacéo da linguagem e das relacdes
gue caracterizam o cotidiano do sujeito.

Para Vigotski, 0 mundo psiquico que temos hoje, ndo foi, nem serd sempre
assim, pois sua caracterizacdo esta diretamente ligada ao mundo material e ao
modo de producdo da existéncia que os homens constroem no decorrer da historia
da humanidade. (VYGOTSKI, 2010)

Vigotski viveu sob a marcante influéncia do marxismo e ap6s a Revolucéo
Russa de 1917, tornou-se um dos idealizadores da Teoria Historico-Cultural. Vigotski
embasou suas ideias, precipuamente, em Marx e Engels, e viu nos métodos e
principios do materialismo dialético a solucéo das dicotomias centrais que marcavam
a psicologia daquela época. Assim, Vigotski criticou todas as escolas de psicologia,
afirmando que “nenhuma delas fornecia as bases firmes e necessarias para o
estabelecimento de uma teoria unificada dos processos psicolégicos humanos”
(VYGOTSKI, 1991, p.9). Ele se referia a crise na psicologia, impondo-se a tarefa de
formular uma sintese das concepgbes antagbnicas em bases tedricas

completamente novas, bases essas que iriam contribuir para a elaboracdo de uma

12 Alexander Romanovich Luria foi um famoso neuropsicélogo soviético especialista em psicologia do
desenvolvimento na RuUssia e um dos principais colaboradores de Vigotski.

13 Alexei Nikolaevich Leontiev psicélogo russo que a partir de 1924, depois de graduar-se em
Ciéncias Sociais, aos vinte anos, passou a trabalhar com Vigotski. Foi relevante a sua participacdo na
proposicao de construgdo de uma psicologia cultural-histdrica.
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teoria psicologica sem dicotomia entre corpo e mente, subjetividade e objetividade e
entre razao e emocgao.

Um ponto central do método do materialismo historico e dialético € que todos
os fendmenos sejam estudados como processos em movimento e em mudanga
constante devido a incidéncia de forgas variadas determinantes do fendmeno. Este
fundamento propiciou a Vigotski explicar a psigue humana como um processo
historico em constante transformacéo manifestando-se como sintese de forgas tanto
internas (bioldgicas e psicoldgicas), como externas (do meio onde 0 organismo vive)
que acabam por determina-la. Para melhor explicar esse processo, Vigotski refere-
se ao aparecimento das funcdes psicolégicas superiores e sua diferenca das
funcdes psicolégicas inferiores que representam o biolégico, com base na
signalizagdo. Somente a partir de suas atividades é que o homem constitui as
funcbes psicolégicas superiores mais complexas e histéricas, da ordem do
significado.

Portanto, ao compreender que 0s processos psicoldgicos basicos, vinculados
a biologia animal, tem a possibilidade de se transformar em processos psicoldgicos
superiores complexos determinados pelas acdes do homem com o meio, Vigotski
supera o paradigma da naturalizacdo do psiquismo.

E assim que Vigotski torna-se “o primeiro psicdlogo moderno a sugerir os
mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa’
(COLE; SCRIBNER, 1991, p. 10). Por meio de sua teoria histérico-cultural, torna-se
possivel a compreensao de que o homem ao transformar a natureza produzindo
cultura, ou melhor, humanizando a natureza, concomitantemente transforma a si
mesmo, pois a prépria cultura tornar-se-a parte da constituicdo humana originando
as funcdes psicoldgicas superiores.

Vygotsky viu nos métodos e principios do materialismo dialético a solu¢éo
dos paradoxos cientificos fundamentais com que se defrontavam seus
contemporéneos. Um ponto central desse método € que todos os
fenbmenos sejam estudados como processos em movimento e em
mudanc¢a. Em termos do objeto da psicologia, a tarefa do cientista seria a de
reconstruir a origem e o curso do desenvolvimento do comportamento e da
consciéncia.

N&o s6 todo fendmeno tem sua histdria, como essa histéria é caracterizada
por mudangas qualitativas (mudanga na forma, estrutura e caracteristicas
basicas) e quantitativas. Vygotsky aplicou essa linha de raciocinio para
explicar a transformac@o dos Processos psicoldgicos elementares em
processos complexos. O cisma entre os estudos cientificos naturais dos

processos elementares e a reflexdo especulativa sobre as formas culturais
do comportamento poderia ser superado desde que se acompanhassem as
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mudancas qualitativas do comportamento que ocorrem ao longo do
desenvolvimento. (COLE; SCRIBNER, 1991, p. 10)

Como em suas consideracfes sobre a origem das funcdes psicoldgicas
superiores, ou das formas superiores de comportamento (lembrar, comparar, falar,
pensar, memorizar, etc.) deveriam ser estudadas a partir das relacdes sociais que 0s
individuos estabelecem com o meio social em que vivem, Vigotski deixa claro a
importédncia da educagdo na formagdo e desenvolvimento humano. Assim, ao
preconizar que aprendizagem antecede desenvolvimento, Vigotski torna-se um
pensador revolucionario, observando que ndo ha desenvolvimento psiquico sem
educacdo, evidenciando a relacdo necessaria entre aprendizagem e
desenvolvimento. Portanto, segundo Vigotski (2001) o ato de ensinar € condicéo
para a promocdo do desenvolvimento humano, pois essa relacdo de ensino-
aprendizagem é que obriga o individuo a superar-se. Aqui, podemos verificar que a
relacdo ensino/aprendizagem (junto ao trabalho) antecipa-se ao desenvolvimento
humano.

Segundo Gadotti (1996), estudos recentes como os de Vera John-Steiner,
mostram semelhancas entre as concepcfes de Vigotski e Paulo Freire, embora
ambos tenham vivido em tempos e hemisférios diferentes. A abordagem dos dois
pensadores enfatiza aspectos fundamentais relativos a transformacdes sociais e
educacionais que se interpenetram. A autora explica que logo depois da Revolucao
Russa, em 1917, Vigotski, ao visitar zonas rurais e fazendas coletivas, verificou
diferencas entre as comunidades que ja haviam passado por processos de
alfabetizacdo e as que nao haviam ainda. Diferengas essas havidas entre as
atitudes de individuos ainda intocados pelo letramento, e atitudes de individuos que
ja se apresentavam como que se transformando em “sujeito”, no sentido que Paulo
Freire advoga.

As pessoas que nao tinham experiéncias educacionais e sociais recentes
relutavam contra o diadlogo e a participagdo em discussfes como pessoas
criticas. Quando convidadas a fazer perguntas aos visitantes sobre a vida
além da vila, respondiam: “ndo posso imaginar sobre o que perguntar... para

perguntar vocé tem de ter conhecimento e nds s6 sabemos limpar os
campos das ervas daninhas”. (GADOTTI, 1996, p.93)

JA o0s camponeses recém-participantes do processo transformador da

revolugao, tinham muitas perguntas: “Como podemos ter uma vida melhor? Por que
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a vida do operario é melhor do que a vida do camponés?” (1996, p. 93). Gadotti
continua com a contribuicdo da autora que afirma:
Esse tipo de mudanca tem sido observado em varios contextos onde o povo
comecou a transformar sua realidade sdciolinguistica. Quando o povo se

convence de que pode mudar sua prépria realidade social e de que nao
esta mais isolado, comeca a participar. (GADOTTI, 1996, p.93)

3.1.1 Pressuposto basico: dialética

Vigotski atribui importancia fundamental ao método dialético, que lhe permitiu
estudar o fenbmeno psiquico em transformacdo e em movimento, como fenédmeno
histérico, porque carrega em si sua contradicdo, podendo, assim, superar a
dicotomia entre subjetividade e objetividade.

Poderiamos dizer, entdo, que a esséncia do psiquismo € historia, um
processo em constante devir produzido por ele mesmo (mas nédo da forma como
gostaria e com livre arbitrio). Um processo dialético, ndo harménico.

A légica dialética, a partir de Hegel (1770-1831), se contrapde a logica formal
superando o seu principio da identidade que diz: todo “ser” € idéntico a si mesmo e
nao pode ser 0 seu contrario, ou seja, o “nao-ser”’. Melhor dizendo, é principio basilar
dessa légica que nada pode “ser” e “ndo ser” simultaneamente. (CHATELET, 1994 e
SARTRE, 2002)

A légica dialética explica o movimento pelo principio da contradicdo, uma
relagcdo de contrarios diferente de uma relacdo dicotbmica. Nessa perspectiva o
“nao-ser” participa da formacao do “ser”, negando-o e promovendo a sintese, o “vir-
a- ser’. Assim, todo “ser” é “vir-a-ser”, movimento promovido pelas forgcas contrarias.
De se observar que esse processo ocorre sem qualquer descontinuidade.
(CHATELET, 1994 e SARTRE, 2002)

Na légica dialética, todo objeto de estudo esta em transformacdo e em
movimento porque carrega em si sua contradicao.

Ao observar que o homo sapiens tem como esséncia a processualidade
histdrica, isso da ao género humano infinitas possibilidades de se constituir, porém
com a ressalva de que, ao particularizar a existéncia de qualquer individuo concreto
da espécie, este precisard se situar no tempo e no espacgo, 0 que 0 obrigarad a
constituir-se de acordo com as determinacdes soOcio-culturais pertencentes em tal

data e local que ocorre sua existéncia. O que pressupde uma sujeicdo as condicdes
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sécio-histéricas do meio em que nasce e vive. Assim como género ele tem infinitas
possibilidades de se constituir (liberdade), mas como individuo concreto se submete
(ndo-liberdade) as determinacbes sociais do seu tempo de existéncia que se faz
presente como material para sua constituicdo. A escola pode ser uma forga social
nas duas direcdes: de colaborar a formacédo de “assujeitados” (determinados) ou
“sujeitos” (autbnomos), reproduzindo a alienagao :
A forma inicial da consciéncia é, portanto, a alienacéo, pois os homens nao
se percebem como produtores da sociedade, transformadores da natureza
e inventores da religido, mas julgam que ha um alienus, um Outro (deus,
natureza, chefes) que definiu e decidiu suas vidas e a forma social em que
vivem. Submetem-se ao poder que conferem a esse Outro e ndo se

reconhecem como criadores dele. E porque a alienagdo é a manifestagao
inicial da consciéncia, a ideologia ser& possivel (...) (CHAUI, 2008, p.65).

Essa forma inicial de alienacdo de nossa prépria condicdo pode ser
preservada pelo préprio grupo dominante de uma época, na histéria do Homem,
como estratégia de dominacédo e manutencéo desse estado heterbnomo e alienado,
sendo a escola, uma instituicdo que, no Brasil, tende a reproduzir a alienacao,
conforme demonstra a literatura, especialmente, mantendo a distingdo entre trabalho
manual e intelectual e tratando o sujeito/crianga unilateralmente.

Assim, procurar meios para superar essa situacdo de dominacao e alienacao
dos homens é uma das principais preocupacdes da Psicologia Socio-Historica,
compartiihada pela teoria educacional de Paulo Freire, pois ambas tém a
preocupacado com a formacgéo de sujeitos autbnomos, criticos e conscientes de suas
potencialidades. Também, ambas destacam o trabalho como préaxis, como condi¢éao
necessaria para tal superacdo. Praxis essa, que como veremos no terceiro capitulo,
propiciard ao homem alienado entrar em contato com a realidade de sua opresséao
(que ndo € a mesma realidade ideologicamente apresentada), conscientizando-se e

reconhecendo-se sujeito, para entéo, coletivamente transformar tal realidade.

3.1.2 As categorias em analise

De acordo com o objetivo da presente dissertacdo, iremos expor neste

capitulo os temas principais da Psicologia Socio-Histérica que acabam por

fundamentar sua disposicédo critica em relacdo as outras psicologias existentes.
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Assim, tais temas principais serdo representados por categorias, quais sejam: o
sujeito; o trabalho; a praxis; a autonomia e a transformacgéo social.

Contudo é muito importante advertir que esses pressupostos psicossociais
nao existem por si mesmos, como se fossem “coisas em si”, mas s6 existem porque
estdo dialeticamente imbricados na existéncia de todos os outros. Razéo pela qual
torna-se dificil e complexa a exposicdo didatica de tais temas por meio da logica
formal. Portanto, ndo é demais lembrar que para melhor entendimento a légica

necessaria é a dialética, como veremos a segulir.

3.2 Sujeito

3. 2.1 Homem e trabalho: sujeito transformador

Vigotski (1991) ao debrucar sua atencdo sobre o psiquismo humano
pretendeu uma abordagem que buscasse a sintese do homem como ser biolégico,
histérico e social. Como se sabe, Marx foi o primeiro a dar, a este ponto de vista,
uma andalise cientifica da natureza do homem ser ao mesmo tempo natural e social,
fazendo dessa descoberta um conhecimento de suma importancia para a psicologia
(LEONTIEV, 2004).

Vigotski, entdo, impulsionado pelo materialismo histérico e dialético de Marx e
Engels, buscou explicar como as caracteristicas humanas se formam, ndo somente
ao longo da historia do individuo, como também ao longo da histéria da espécie
humana. Por isso sua psicologia sempre foi orientada para 0s processos de
desenvolvimento do homem tanto ontogeneticamente, quanto filogeneticamente.

Assim, Vigotski, apoiado em Marx e Engels, explica que a ferramenta criada
pelo homo sapiens, no inicio dos tempos, € um produto e a0 mesmo tempo
instrumento da transformacédo da natureza, ao potencializar o homem na busca de
suprir suas necessidades de sobrevivéncia. E, que ao utiliza-la, o hominideo, além
de continuar a transformar a natureza exterior a ele, com o uso do instrumento,
transforma sua propria natureza (de homo a homem), desenvolvendo as fungdes
psicolégicas superiores e adquirindo habilidades e criando novos instrumentos como

a linguagem.
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Portanto, Vigotski considera que a criacdo e a utilizagdo do instrumento, ao
mesmo tempo em que, produziram o Homo sapiens, foram por ele produzidas,
tornando-se caracteristicas tipicamente humanas.

E por meio da atividade (trabalho) do homem com o mundo material, que ele
constitui sua consciéncia e existéncia. E a matéria, a propulsora da tomada de
consciéncia deste animal que no momento anterior ao trabalho detinha-se na nocao
concreta e fusionada com o meio natural em que vivia.

O homem, nos primeiros tempos, ndo destacava a natureza circundante, de
si proprio. Ele ndo via nela um objeto e em si um sujeito destacado. Foi
necessario, para isso, um largo caminho de abstracéo e distincéo entre si e
o0 mundo exterior; um processo de atividade multiforme, para serem criados
no homem esses dois conceitos abstratos de sujeito e objeto. E nesse
processo os instrumentos deviam ter desempenhado um grande papel.

Os instrumentos, que servem ao homem para agir sobre a natureza, sao na
realidade colocados entre esta e aquele. Sdo arrancados da natureza para
sobre ela agirem. Os instrumentos sdo assim, um elo entre 0 homem e a
natureza. E devido a isso pode o homem formar o conceito de “si” e do
mundo exterior. (...) E quando o homem ja pode ter um conceito do “si” e do

“ndo eu”, também pode formar o conceito de outras coisas distintas (...)
(TCKESKISS, 2010, s/p.)

Portanto, € o trabalho, que constitui a consciéncia humana, fazendo-nos
entender que a consciéncia estd intimamente ligada ao que existe no mundo, a
natureza e a experiéncia. Porém, sem esquecer que este trabalho é uma atividade
dialética, também chamada de praxis, ou seja, ao mesmo tempo que o homem forja
seu instrumento ele também se constitui e se transforma. E, ao continuar
construindo outros objetos, ele faz com que nesse movimento incessante, um
constitua o outro. E 0o materialismo histérico e dialético permitindo a compreens&o da
formacdo do psiquismo humano concomitantemente a formacao da matéria histérica
do mundo humanizado.

Assim, quando o homem trabalha os substratos naturais, esses passam a
carregar novos sentidos atribuidos pelos individuos trabalhadores, e a natureza é
transformada em objetos com a capacidade de potencializar a acdo do individuo que
os utiliza, fazendo surgir o objeto chamado ferramenta. Tal objeto guardara em si, a
potencialidade almejada pelo individuo que o criou, mediando e facilitando a
atividade de suprir suas necessidades basicas vitais, e, por isso, originando, no
préprio individuo, uma nova necessidade: a de saber e repetir o uso de tal

ferramenta.
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Assim, o individuo comeca a produzir seus meios de existéncia através do
trabalho, transformando a natureza ao invés de se adaptar a ela (e incorporando o
produto deste trabalho em sua propria natureza). E a transformacéo do hominideo,
que ocorre a0 mesmo tempo em que ele transforma a natureza: um fenémeno
dialético que se da nesta atividade metabdlica do “ser” com o meio. E, segundo Marx
(2013), tal via metabdlica € o que fard surgir esse novo ser engendrado pela sua

prépria acdo, o Homem.

3.3 Trabalho

E importante lembrar que, como ja dito anteriormente, nossa compreensio de
homem e de mundo é fundamentado no materialismo histérico e dialético e, que,
portanto, o tema do trabalho que sera discorrido aqui como uma das categorias da
Psicologia Sdcio-Historica tem como significacdo a praxis. Préxis essa que, como
veremos posteriormente, “ndo é atividade pratica pura, mas sim o terreno em que se
opera a unidade do pensamento e da acdo” (VAZQUEZ, 2007, p. 157), ou melhor,

do trabalho intelectual e trabalho pratico, material.

3.3.1 Trabalho, linguagem e significado

Vigotski também explicita que, da mesma forma que a ferramenta ao ser
criada e materializada torna-se um instrumento mediador na relagdo do homem com
o0 mundo para transformar o meio (a0 mesmo tempo em que transforma o homem), a
linguagem que surge devido a necessidade do trabalho que é social, acaba por
funcionar semelhantemente. Mas vai além, tanto a linguagem como a atividade tem
por génese a capacidade de signalizacéo e a necessidade de sobrevivéncia.

O signo, que é a re-apresentacdo de um objeto, ndo mais exterior ao homem,
mas na sua mente, torna-se o instrumento mediador entre 0 homem e o mundo.
Permitindo-lhe transformar a natureza e a si, tornando ambos histéria. Portanto,
mudancas histéricas na vida material e social, que foram produzidas pelo homem

(no caso o exercicio do trabalho, producdo do instrumento material), produziréo
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mudangas na “natureza humana”, configurando sua esséncia historica e dando
origem a formacéao social da mente (VYGOTSKI, 1991).

Assim, o processo de trabalho envolve os homens na sua integralidade
(necessidades, afetos, intercAmbio entre individuos, atividade), como se pode
observar no ensinamento de Engels:

Em face de cada novo progresso, o dominio sobre a natureza, que tivera
inicio com o desenvolvimento da m&o, com o trabalho, ia ampliando os
horizontes do homem, levando-o a descobrir constantemente nos objetos
novas propriedades até entdo desconhecidas. Por outro lado, o
desenvolvimento do trabalho, ao multiplicar os casos de ajuda mutua e de
atividade conjunta, e ao mostrar assim as vantagens dessa atividade
conjunta para cada individuo, tinha que contribuir forcosamente para
agrupar ainda mais os membros da sociedade. Em resumo, os homens em
formacdo chegaram a um ponto em que tiveram necessidade de dizer algo
uns aos outros. A necessidade criou o 6rgao: a laringe pouco desenvolvida
do macaco foi-se transformando, lenta mas firmemente, mediante
modulacdes que produziam por sua vez modulagcdes mais perfeitas,

enquanto os 6rgdos da boca aprendiam pouco a pouco a pronunciar um
som articulado apés outro. (ENGELS, 2000, p. 222)

Mais uma vez, faz-se notar a necessidade do aparecimento de algo novo a
partir da atividade do trabalho: o surgimento dos embrides da linguagem, pois, a
cada som emitido com o propdsito de nomear um objeto, surge a capacidade de
reter a imagem deste mesmo objeto na mente, que segundo Vigotski (1991),
capacita o individuo de significar mentalmente o objeto da realidade material. E,
neste processo de transpor o objeto que estava fora para dentro do seu psiquismo, o
individuo acaba por libertar-se da realidade concreta imediata para manipular o
mesmo objeto dentro da sua mente (como se originasse mais um orgao instrumental
humano s6 que dentro da mente).

Segundo o materialismo historico e dialético, € neste momento de génese da
consciéncia, que podemos entender sua formacéao social e a quéo determinada ela é
pela exterioridade (materialismo) e historicamente situada, contrariamente ao que
afirma o idealismo que pressupde a autonomia das ideias ao surgirem de forma
espontanea na mente do homem como um processo natural. Contudo, por meio da
compreensao dialética, Vigotski também afirmard que a consciéncia ndo é pura
passividade na sua conformagdo, ou seja, consequéncia passiva da acdo da
matéria, podendo reagir sobre aquilo que a condiciona (reflexdo, sentidos,
percepcéao, etc.), ela ndo € massificada. Ele defende a singularidade e a criacao
apesar da determinacéo social. De qualquer forma, vemos aqui que a origem das

ideias e da consciéncia esta enraizada nas condigcbes materiais em que o homem
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age e, portanto, para o materialismo historico dialético, as ideias ndo sdo as causas
primeiras da acdo do homem no mundo, pelo contrario, as ideias séao efeitos da acéo
humana, que, concomitantemente, constituem-se também em causas de novas
acdes humanas.
A produgdo de ideias, de representagbes e da consciéncia esta, no
principio, diretamente vinculada a atividade material e o intercambio
material dos homens, como a linguagem da vida real. As representacdes, 0
pensamento, 0 comércio espiritual entre os homens, aparecem aqui como
emanacéo direta de seu comportamento material. O mesmo ocorre com a
producéo espiritual, tal como aparece na linguagem da politica, das leis, da
moral, da religido, da metafisica, etc., de um povo. Sdo os homens os
produtores de suas representacdes, de suas ideias, etc., mas os homens
reais e atuantes, tal como sao condicionados por um determinado
desenvolvimento de suas forcas produtivas e das relacbes a eles
correspondentes, até chegar as suas mais amplas formagbes. A

consciéncia nunca pode ser outra coisa que 0 ser consciente, e 0 ser dos
homens é o seu processo de vida real. (MARX e ENGELS, 2004, p. 50)

Assim, conforme o homem trabalha, criando suas ferramentas que sao
objetos externos a ele com a fungéo de provocar mudangas no meio, vemos também
acontecer mudancas no proprio individuo com o surgimento de objetos internos: a
re-apresentacdo (as ideias) desses objetos externos, s6 que agora no universo
psicolégico.

A capacidade de signalizagdo e a consequente criacdo e partilha de
significados na atividade possibilita que o individuo opere mentalmente sobre o
mundo, sem precisar da relacdo concreta com este.

Portanto, o surgimento do pensamento verbal e da linguagem como sistema
de signos € mais um momento no desenvolvimento da espécie humana em que o
biolégico transforma-se no sécio-histérico.

Vemos, entdo que os signos ampliam a capacidade de acdo do homem no
mundo, tornando a linguagem um dos principais instrumentos na formacao do
mundo cultural porque nos permite transcender a nossa propria experiéncia. E a
linguagem, junto com o0s objetos criados pelo homem, que permitem a ele
desenvolver o0s processos especificamente humanos além de passar adiante a
cultura. “Nossa analise atribui a atividade simbdlica uma funcdo organizadora
especifica que invade o processo do uso de instrumento e produz formas
fundamentalmente novas de comportamento”. (VIGOTSKI, 1991, p.21)

Portanto, para Vigotski, a capacidade de significar e simbolizar € a base dos

processos psicologicos superiores que compdem a formacédo social da mente.
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Contudo, essa libertagdo da materialidade fisica, apesar de permitir,
historicamente, a emancipacdo do individuo, pode se tornar um instrumento
potencial de alienacdo do homem pelo homem. Pois, como o signo passa a mediar a
relacéo do individuo com o mundo, como uma ferramenta psicolégica com a fungéo
de controlar acdes e processos psicologicos, seja do proprio individuo ou de outros,
passa também a constituir-se como sinais compartilhados pelo conjunto dos
membros do grupo social formando a linguagem. Linguagem essa que permite ndo
sé a comunicacao entre os individuos e o aprimoramento da interacdo social, mas
também a interpretacdo de uma nova realidade construida a partir de interesses de
uma classe dominante (ja que a partir dai medeia todas as relacbes do homem) e
das instituicbes, e das ideias, dentre elas destacamos a separacao entre atividade
intelectual e manual e a superioridade da primeira em detrimento da atividade
material.

Vemos, entdo, que o signo ou a palavra ndo so é resultado do trabalho como
praxis, como também s&o processos da mesma, pois no ato de conhecer o mundo,
ja com o pensamento verbal, os signos acabam por intermediar o processo de
conhecimento e de interpretagdo do mundo. Assim, da mesma forma que Vigotski
afirmou a importancia da palavra como instrumento para 0 homem conhecer e agir
no mundo de forma muito mais potencializada, de forma a emancipa-lo ou aliena-lo,
veremos, posteriormente, nessa dissertacdo, que Freire semelhantemente ird dar
especial atencdo a palavra reproduzida para alienar ou palavra apreendida para
transformar.

Portanto, a Psicologia Socio-Histérica por ser materialista-dialética possibilita
estender seu olhar para além da dimenséo individual do psiquismo humano. Pois,
para ela, o fenbmeno psicolégico ndo se constitui no homem, mas na relacdo do
homem com o mundo sécio-historico-cultural. Por isso analisa também os
fendbmenos criados historicamente pelo homem porque, por sua vez, participara da
constituicdo de outros psiquismos humanos. Caso esse da Educacdo: uma das

ferramentas de que a sociedade dispde para a constituicdo dos seus sujeitos.
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3.3.2 Trabalho e educacéo: elementos ontol6gicos do Homem

3.3.2.1 O Homem faz trabalho e o trabalho faz o homem

Como exposto no capitulo anterior,

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre o homem e a natureza,
processo este em que o homem, por sua propria acdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria
natural como com uma poténcia natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar
da matéria natural de uma forma Uutil para sua prépria vida, ele pde em
movimento as for¢as naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bracos
e pernas, cabeca e maos. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a
por meio desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria
natureza. Ele desenvolve as poténcias que nela jazem latentes e submete o
jogo de suas forgas a seu préprio dominio. (MARX, 2013, p. 255)

Portanto, através do trabalho, o hominideo transformard a natureza,
adaptando-a as suas necessidades, ao invés de se adaptar a ela, fazendo-se
destacar de outros grupos animais. E, ao se destacar da natureza como uma nova
espécie animal, por realizar trabalho, também destaca o produto do seu trabalho da
natureza, transformando-o ao imprimir-lhe novas caracteristicas ou funcdes na
busca de suprir suas necessidades.

Marx (2013, p.256) diferencia o processo de trabalho em trés momentos
simples: a atividade orientada a um fim (o trabalho propriamente dito), seu objeto e
seus meios.

Marx cita esse ultimo momento do trabalho, quando fala dos instrumentos,
para mostrar que os homens "usam as propriedades mecanicas, fisicas e quimicas
das coisas, para fazé-las atuar sobre outras coisas, de acordo com o seu proposito”
(MARX, 2013, p.256), ou melhor, 0 homem faz com que o0s objetos naturais afetem
outros objetos no sentido de atingir seus objetivos pessoais sem intervir diretamente
no processo: “E assim que o proprio elemento natural se converte em érgdo de sua
atividade, um 6érgdo que ele acrescenta a seus préprios Orgdos corporais,
prolongando sua forma natural (...)". (MARX, 2013, p.257)

Como ja mencionado anteriormente, no momento em que o homem forja um
instrumento, tal atividade € que |he permitira ter consciéncia (tomar conhecimento)
de que ele € um sujeito separado do objeto. Tal acédo, o trabalho, é que vai permitir

gue ambos (sujeito e objeto) destaguem-se de um cenario onde tudo esta em fusdo
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com tudo, possibilitando ao individuo formar um “conceito de si” e um conceito de
mundo exterior, ou seja: conceitos do “eu” e do “nao-eu”.

Portanto, o trabalho que o individuo executou acabou por transforma-lo,
constituindo, entdo, um novo “ser”’, o ser da espécie humana. E, por ter sido
constituido pela acdo do proprio Homem, através do trabalho, ele ndo terd uma
esséncia que o precede para caracteriza-lo. Mas, tera o trabalho como fundamento
da sua existéncia, que a partir de entdo € uma existéncia constituida soécio-
historicamente. Sendo, entéo, o trabalho elemento essencial na formacdo do homo
sapiens.

Pode-se distinguir o homem dos animais pela consciéncia, pela religido ou
por tudo o que se queira. No entanto, eles préprios come¢cam a se distinguir
dos animais logo que comegam a produzir seus meios de existéncia, e esse
salto é condicionado por sua constituicdo corporal. Ao produzirem seus

meios de existéncia, os homens produzem indiretamente, sua propria vida
material. (MARX; ENGELS, 2004, p.44, grifos do original)

Podemos dizer que o Homem como individuo concreto necessita do trabalho
como atividade mediadora para sua prépria constituicdo. Ao trabalhar, produz
transformacdes no meio, transformando a si mesmo em uma for¢a produtiva, pois,
nesse processo, desenvolve capacidades que antes ndo |he eram préprias,
tornando-se a partir do trabalho, proprietario de capacidades humanas. E por isso,
que a mediacdo do trabalho (no homem concreto) potencializa ao infinito, as
possibilidades de constituicdo humana (na espécie). Porque dependendo do tipo de
trabalho, teremos constituices diferentes. O que nos permite pensar que a atividade
do trabalho, é o proprio fendmeno do “vir-a-ser” do homem, e é, portanto, a escolha
da atividade no mundo é que vai possibilitar a liberdade do homem ao se constituir.
Assim, a liberdade humana ndo sera dada, porém serd o resultado da acédo
transformadora do homem, sendo o trabalho a condicdo da superacdo dos

determinismos.

3.3.2.2 Aindissolubilidade entre o trabalho e a educacgéao

Ora, se a existéncia do homem, bem como sua constituicdo ndo sao

garantidas pela natureza, estas tém de ser produzidas pelos proéprios homens. O

gue traz como consequéncia o fato de que o homem concreto da espécie ndo nasce
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homem, mas forma-se homem ao longo de sua existéncia. Por outro lado, ao
nascer, nada em sua natureza vai indicar 0 que € ou como ser homem e por isso ele
precisara que outro homem o ensine a ser humano, e o ensine a trabalhar. Assim,
parafraseando Saviani (2007), vemos que a origem da educacdo ocorre a0 mesmo
tempo em que a origem do homem.
Se a existéncia humana nao é garantida pela natureza, ndo é uma dadiva
natural, mas tem de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um
produto do trabalho, isso significa que o homem n&o nasce homem. Ele
forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua propria
existéncia. Portanto, a producdo do homem €&, ao mesmo tempo, a

formagdo do homem, isto &, um processo educativo. A origem da educacao
coincide, entdo, com a origem do homem mesmo. (SAVIANI, 2007, p.154)

Vemos, assim, que o0 processo educativo € uma pratica social fundamental e
necessaria para realizar nos sujeitos as caracteristicas de seres humanos na
configuragéo da existéncia humana individual e grupal.

Ao realizar trabalho, o homem produz seus meios de existéncia, a0 mesmo
tempo, que se torna uma forca produtiva causando o desenvolvimento de um
precipitado, no individuo trabalhador, deste metabolismo com o meio, com o social e
com sua producdo. Segundo Vigotski (1991), este € o cenario histérico da génese
do psiquismo humano, no qual vao se ancorando ndo s6 o saber-fazer suas
ferramentas, como também as novas necessidades e novas habilidades surgidas no
processo de “vir-a-ser” do individuo. E a formacdo social da mente (VYGOTSKI,
1991).

De acordo com estudos antropolégicos, o fato do grupo dos individuos
trabalhadores perceberem o aparecimento e desaparecimento dos individuos por
meio da morte e nascimento, faz emergir uma necessidade, a de que a experiéncia
acumulada, o “saber”, melhor dizendo, a cultura, deixe de existir somente para o
individuo e seja organizado numa memoria que permaneca no tempo historico a
disposicéo dos que vierem depois.

Todo o grupo social precisa de transmitir a sua experiéncia acumulada no
tempo a geracao seguinte, como condi¢cao da sua continuidade histérica. O
facto de os membros individuais do grupo estarem sempre a renovar-se,
seja pela morte, seja pelo nascimento, dinamiza a necessidade de que essa
experiéncia acumulada, que se denomina saber e existe fora do tempo

individual, fique organizada numa meméria que permaneg¢a no tempo
historico. (ITURRA, 1994, s/p.)
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E, segundo o materialismo historico e dialético, essa “memdria” que acumula
o saber fixar-se-ia também nos instrumentos criados pelo homem e que € através da
atividade com tais instrumentos e dos processos educativos que a cultura se
constitui e se perpetua no tempo e na historia. Pela aquisi¢cdo e exercicio do uso da
ferramenta, o homem se apropria das operagcdes motoras fixadas em tais
instrumentos permitindo o desenvolvimento de novas aptiddes, novas habilidades,
ou seja, de funcdes psicoldgicas, as quais irdo “hominizar’** o individuo, tanto no
que diz respeito a esfera motriz quanto ao fendmeno intelectual cultural. Isto nos faz
verificar que todo instrumento, seja ele material ou psicolégico (como ja mencionado
anteriormente), € um meio de apropriacdo da experiéncia humana.
O trabalho se incorporou a seu objeto. Ele esta objetivado, e o objeto esta
trabalhado. O que do lado do trabalhador aparecia sob a forma do

movimento, agora se manifesta, do lado do produto, como qualidade imoével,
na forma do ser. (MARX, 2013, p.258)

Devemos, pois, nos atentar que, neste momento de formacao do homem por
meio da indissolubilidade do trabalho com os processos educativos, nos quais e
pelos quais ha o desenvolvimento das fun¢bes psicoldgicas humanas, o trabalho é
praxis, ou melhor, um trabalho sem divisdo entre trabalho manual (pratico) e o
trabalho intelectual. Também devemos observar que a nao cisao do trabalho convive
com a nao cisdo das func¢des psicoldgicas.

Neste processo em marcha, o individuo sente a necessidade de compartilhar
ndo s6 o uso da ferramenta criada por ele, mas todo o seu novo “saber” com outro
semelhante. Isso quando percebe que, ao se potencializar com o uso do instrumento
pode também potencializar o outro, e, ao potencializar 0 outro que vive ho mesmo
cla, acaba por potencializar mais ainda a si mesmo, porque, com essa acao forma-
se um grupo instrumentalizado e potencialmente mais poderoso no enfrentamento
da natureza para prover suas necessidades e ter maiores chances de sobrevivéncia
com menor dispéndio de energia. Tal exercicio de compartilhamento dessas novas
conquistas e propriedades humanas para instrumentalizar e potencializar o
semelhante e o grupo, como ja citado acima, Sdo 0S processos educativos
(SAVIANI, 2007) que acontecem simultaneamente ao processo de trabalho. E de se

observar que é um processo educativo social, em prol de todos, e ndo um processo

14 Para Leontiev (2004, p. 264), “a hominizagdo, enquanto mudangas essenciais na organizagéo
fisica do homem, termina com o surgimento da histéria social da humanidade”. Assim, hominizagao
seria 0 processo que caracteriza a evolugdo dos hominideos ao homem (homo sapiens).
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educativo para potencializar um individuo em prol de produzir mais valia, como é
atualmente. Aqui, podemos perceber que o homem reconhece e organiza suas
forcas como forcas sociais.

Engels (2000) em seu texto O papel do trabalho na transformacé&o do macaco
em homem, € quem afirma sobre a fundamental importancia do desenvolvimento do
trabalho, multiplicando os casos de ajuda mutua ao agir conjuntamente na sua

realizacdo, congregando os individuos e agrupando os membros em uma sociedade.

Muito mais importante € a acéo direta — possivel de ser demonstrada —
exercida pelo desenvolvimento da mao sobre o resto do organismo. Como
ja dissemos, nossos antepassados simiescos eram animais que viviam em
manadas; evidentemente, ndo é possivel buscar a origem do homem, o
mais social dos animais, em antepassados imediatos que nao vivessem
congregados. Em face de cada novo progresso, o dominio sobre a
natureza, que tivera inicio com o desenvolvimento da méo, com o trabalho,
ia ampliando os horizontes do homem, levando-o a descobrir
constantemente nos objetos novas propriedades até entdo desconhecidas.
Por outro lado, o desenvolvimento do trabalho, ao multiplicar os casos de
ajuda mutua e de atividade conjunta, e ao mostrar assim as vantagens
dessa atividade conjunta para cada individuo, tinha que contribuir
forcosamente para agrupar ainda mais os membros da sociedade.
(ENGELS, 2000, p. 221)

E o individuo trabalhador que, ao formar-se trabalhando, compartilha sua
formacdo com seu semelhante ao trabalharem juntos. Ao compartilhar experiéncia e
trabalho, por meio desse processo educativo, 0 homem forma o homem e a si.

A indissolubilidade do trabalho e educacdo acaba por constituir ndo sé o
homem, mas também o mundo dos homens, a sociedade, evidenciando o fato da
socialidade e da educacdo participarem dos fundamentos ontolégicos do ser
humano.

Saviani (2007) reforga o entendimento de que o processo educativo surge
como indissociavel da atividade do trabalho, permitindo-nos a compreensao de que
€, juntamente com o trabalho, fundamento ontolégico-histérico do Homem.

Diriamos, pois, que no ponto de partida a relagéo entre trabalho e educacgéo
€ uma relacdo de identidade. Os homens aprendiam a produzir sua
existéncia no proprio ato de produzi-la. Eles aprendiam a trabalhar
trabalhando. Lidando com a natureza, relacionando-se uns com 0s outros,
os homens educavam-se e educavam as novas geragfes. A producdo da
existéncia implica o desenvolvimento de formas e conteddos cuja validade &
estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro processo de
aprendizagem. Assim, enquanto o0s elementos n&o validados pela
experiéncia sao afastados, aqueles cuja eficacia a experiéncia corrobora

necessitam ser preservados e transmitidos as novas geracdes no interesse
da continuidade da espécie. (SAVIANI, 2007, p.154)
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E ele continua:

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacdo, diz respeito, de
um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta de formas
mais adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2000, p. 18)

Assim, € possivel perceber entdo que, se o trabalho significado como praxis €
ontolégico do homem juntamente com os processos educativos, esses, portanto, sdo

também préxis, como Freire explicita claramente em sua teoria educacional.

3.3.3 A divisédo historica entre o trabalho e a educacéo

Como ja vimos, a educacdo ndo se separa do trabalho e ambos se voltam ao
desenvolvimento humano e configuracdo da historia. Trabalho e aprendizagem se
dao simultaneamente (SAVIANI, 2007), sendo que o motivo do ensino de um
homem para o outro homem era a satisfacdo de uma necessidade. E tudo se dava
ao mesmo tempo, enquanto a motivagcdo era suprir a necessidade humana,
debrucava-se sobre a realidade, obtinha o dominio real e material sobre a natureza,
e subordinava suas leis ao proveito humano. Ou seja, aos designios ou projetos
humanos de trabalho. Exercicio esse préprio de desenvolvimento da autonomia do
sujeito. Assim, enquanto trabalhava, o homem aprendia, desenvolvia-se e
desenvolvia o real constituindo ndo s6 a natureza mediada, mas também um novo
homem.

No ato de trabalhar, o objeto de conhecimento é a realidade a ser
transformada, o método o proprio trabalho que concomitantemente transformava o
meio e 0 homem adquirindo conhecimento e produzindo transformacoes.

A lei basica da educacdo e a lei da formacgéo dos reflexos condicionados
falam da mesma coisa. Se posteriormente queremos obter alguma relacdo
entre esses ou aqueles acontecimentos ou fatos, por um lado, e

determinada reacdo do homem, por outro, devemos também no processo
de educacao unir todos esses elementos. (VIGOTSKI, 2010. p. 270)

De acordo com Marx, o trabalho € a base da organizagdo da sociedade
humana, e, que, dependendo dos modos de producdo e das relagbes de producao

teremos organizagdes sociais diferentes construindo a histéria da humanidade.
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Portanto, o0 modo de producdo da vida material do homem - sua economia -,
condiciona sua vida social, politica e espiritual.

Ainda segundo Marx e Engels (2004), as comunidades primitivas
caracterizavam-se por uma economia coletora e cacadora e sua producao dava-se
na recolha dos bens da natureza. O trabalho era essencialmente cooperativo sendo
repartido por sexo e idade. Utilizava-se de instrumentos ainda muito rudimentares, e
0 que era produzido, dividia-se igualmente entre os membros da comunidade.
Portanto, havia uma divisdo natural do trabalho por causa das propriedades fisicas
dos individuos, ou melhor, das caracteristicas fisiologicas das for¢as produtivas
constituidas por essa economia, pelo nimero de membros da comunidade, etc.

Com a criacdo e aperfeicoamento das ferramentas no exercicio de dominio da
Natureza, e o acumulo de conhecimentos, surge a descoberta da agricultura e da
pecuaria e o homem aprendia, trabalhando, isto €, educava-se no trabalho,
transformando a natureza e a si. Nesse processo, 0 homem deixa de ser nbmade e
coletor, tornando-se sedentario e produtor e mais tarde proprietario. A divisdo do
trabalho, que era entre os sexos, inicialmente, vais se tornando mais complexa, por
especialidades: atividades agricola, pastoris, criagdo de instrumentos de metais, até
a divisdo entre trabalho manual e intelectual.

Também, deixa de produzir somente para a subsisténcia de si e do coletivo e
passa a produzir para vender, obter lucro.

O homem, ao incrementar suas forcas produtivas passa a produzir mais do
que era capaz de consumir, surgindo ai a possibilidade de alguns se apropriarem
desse excedente de producdo como forma de obter poder social. Surgindo, entéo,
um novo elemento que acabou por determinar uma insdlita configuracéo da estrutura
econdmica até entdo alcancada: a propriedade privada.

Todos os modos de produgdo que existiram até o presente s6 procuravam o
efeito Gtil do trabalho em sua forma mais direta e imediata. N&o faziam o
menor caso das conseqiiéncias remotas, que sé surgem mais tarde e cujos
efeitos se manifestam unicamente gracas a um processo de repeticdo e
acumulacéo gradual. A primitiva propriedade comunal da terra correspondia,
por um lado, a um estadio de desenvolvimento dos homens no qual seu
horizonte era limitado, em geral, as coisas mais imediatas, e pressupunha,
por outro lado, certo excedente de terras livres, que oferecia determinada
margem para neutralizar os possiveis resultados adversos dessa economia
primitiva. Ao esgotar-se o excedente de terras livres, comecou a decadéncia
da propriedade comunal. Todas as formas mais elevadas de producdo que
vieram depois conduziram a divisdo da populacdo em classes diferentes e,

portanto, no antagonismo entre as classes dominantes e as classes
oprimidas. Em conseqiéncia, o0s interesses das classes dominantes
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converteram-se no elemento propulsor da producéo, enquanto esta ndo se
limitava a manter, bem ou mal, a misera existéncia dos oprimidos.

Isso encontra sua expressdo mais acabada no modo de producdo
capitalista (...). (ENGELS, 2000, p. 225)

Surge, entdo, uma cisdo nos interesses comunitarios, conflito de interesses
gque vao marcar a organizagdo social, encoberto pela alienacdo. Segundo Marx
(2010), o estabelecimento da propriedade privada € a manifestacdo da vida humana
alienada, porgque, quando um grupo se apropria de algo que antes era propriedade
comum, este grupo aparta a comunidade daquilo que era dela naturalmente,
roubando-lhe a oportunidade de desenvolvimento através do que Ihe foi subtraido.

(...) mas os homens, ao desenvolverem sua producdo material e relagBes
materiais, transformam, a partir de sua realidade também o seu pensar e os

produtos de seu pensar. Ndo € a consciéncia que determina a vida, mas a
vida é que determina a consciéncia. (MARX e ENGELS, 2004, p.52)

A partir desta cisdo em classes distintas aparecerdo movimentos de oposicao,
onde ndo haverd mais potencializacdo das partes, mas expropriagdo de poder de
uma classe pela outra. Entendendo poder como capacidade de realizagcdo de
trabalho (GUARESCHI, 1998). Essa nova classe dominante ndo mais executara a
atividade de trabalho para manter sua existéncia. Mas, sobrevivera por meio da
expropriacao do trabalho da classe dominada, da exploragcdo da sua méao-de-obra, e
da iniqua e desproporcional distribuicdo da producdo, originando a desigualdade
social.

Essa divisdo social do trabalho afeta a sociedade como um todo e aos
homens também. Seu desenvolvimento serd unilateral e, portanto, empobrecido
porque reduzido da sua potencialidade de se desenvolver dentre varias
possibilidades que sua generecidade oferece.

“A primeira coisa que a desmesura do poder promove é a quebra do comum
no plano juridico, politico e subjetivo, como o que ocorre no capitalismo (...)". Ao se
apropriar privativamente dos meios e da producédo, o homem gerou o fendmeno da
divisdo do trabalho (divisdo esta, porque se separou o produtor dos meios e da sua
producdo), e, portanto, da cisdo social e, consequentemente, da divisdo da
educagéo (SAWAIA, 2014, p.18).

Entdo, com o advento da propriedade privada, tornou-se possivel a classe
dos proprietarios, viver sem trabalhar (SAVIANI, 2007). Porém, como o homem nao

se constitui sem o trabalho (é ontoldgico do Homem), a classe dos proprietarios vai
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viver do trabalho alheio, fazendo surgir a expropriacdo de execucao do trabalho da
classe dos nao-proprietarios. Estabelecendo a exploragdo do homem pelo homem,
isto é, relacBes assimétricas de poder.

Cabe lembrar que as necessidades humanas também s&o histéricas, também
se transformam, se substituem no processo eco-social-historico. Pois, se 0 homem
transforma a natureza e se transforma concomitantemente, nesse processo, suas
necessidades também se alteram junto com as transformacdes das condicdes
objetivas diferentes para cada uma das classes, emergindo contradicbes entre o0s
homens.

E imperativo abordar que paralelamente a divisdo de classes e a divisdo do
trabalho a escola torna-se instrumento de reproducao da desigualdade.

Inicialmente, a escola surge, como uma instituicdo educativa sé para aqueles
que tinham tempo livre (SAVIANI, 2007). A escola, entdo, surge primeiramente como
lugar de 6cio, desenvolvendo uma forma especifica de educacdo centrada nas
atividades intelectuais, ludicas, e na arte da palavra para o pleno desenvolvimento
da oratéria e consequente poder politico, jA que esta classe nao tinha mais o
trabalho préxico como 6rgéo formativo/educativo desses homens.

Diante disso, é de se perceber que o processo educativo que antes acontecia
concomitante ao trabalho, isto €, que existia por meio da indissolubilidade do
trabalho fisico e do trabalho mental criativo, divide-se entre trabalho intelectual e
trabalho manual e concreto. E, assim a escola (instituicdo educativa) passa a existir
como um instrumento de perpetracdo da separacdo da educacdo (compreendida
como trabalho intelectual) para os dominantes e o trabalho (entendido como trabalho
manual e concreto) para 0s oprimidos.

A divisdo do trabalho em trabalho fisico e trabalho mental aconteceu em
uma época em que ambas as fungbes psicolégicas, indissoluvelmente
fundidas em Unico ato de trabalho, por for¢a da diferenciacéo social foram
divididas entre diferentes membros da comunidade. A uns couberam

apenas as fungdes de organizacéo e comando; a outros, apenas as fungdes
executivas. (VIGOTSKY, 2010, p. 255)

Vimos, portanto, que, com a divisdo do trabalho originada pela apropriacédo
privada de uns homens daquilo que era comum a todos, o trabalho se dividiu em
trabalho intelectual reservado apenas a classe dominante e trabalho manual
executor para a classe dominada e, portanto, oprimida porque sem liberdade de

pensar, realizar e desenvolver-se. Logo, com a divisdo do trabalho, este passa
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historicamente a ndo ser mais praxis produtiva/criativa capaz de desenvolver o
homem sujeito e autdnomo. Porém tal trabalho que agora unilateral, passa a ser

alienante e alienador de homens.

3.4 Praxis

Como contraponto a divisdo social do trabalho, Marx e Engels (2007) falam
em préxis para indicar que o marxismo € uma filosofia da agéo transformadora e
revolucionaria, € a praxis que fundamenta o materialismo histérico dialético, pois é
por meio dela que Marx critica e supera, historicamente, as concepcdes antagbnicas

de conhecimento: o materialismo tradicional e o idealismo.

3.4.1 Praxis: unidade indissoluvel do pensamento e da a¢éo

Segundo VAZQUEZ (2007), a praxis “ndo é atividade pratica pura, mas sim o
terreno em que se opera a unidade do pensamento e da acado” humana (p. 157), ou
melhor, do trabalho intelectual e do trabalho pratico material.

Para Marx, o conhecimento s6 existe na pratica e por meio da pratica,
conhecimento este de uma realidade que acaba por perder sua existéncia imediata
para ser uma realidade mediada pelo homem, uma realidade social e histérica e,
portanto, em constante transformacéao.

Parece ficar claro, o porqué desta filosofia da préaxis ser chamada de filosofia
da acdo, pois se torna a Unica filosofia capaz de transformar a realidade, ao invés de
simplesmente contempla-la, explica-la e justifica-la como fazem todas as outras
existentes. A filosofia da praxis ndo aceita a realidade como é para somente
interpreta-la reduzindo-a ao pensamento, mas faz a conexdo da filosofia com a
acao, com a pratica rompendo com toda a filosofia tradicional, renunciando o mundo
como objeto de interpretagéo e o colocando como objeto de acdo do homem, de sua
atividade prética e, portanto, como objeto de sua transformacdo. A filosofia da
praxis, assim, se posiciona como uma tentativa do homem desenvolver e

revolucionar o real. Desenvolvendo, também, ao mesmo tempo, o proprio homem.
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Segundo Vazquez (2007), Marx nao exclui a teoria/filosofia, porém, a rejeita
quando ndo estiver integrada na praxis, como mera interpretacdo da realidade a
servico da aceitacdo do mundo como ele €, o que ndo contribui para sua
transformacdo. Entdo, nem mera teoria nem mera acdo pratica, mas unidade
indissolivel das duas. Nem mera consciéncia ativa, determinando o objeto de
conhecimento, nem mero objeto da acdo determinando o conhecimento do sujeito
passivo.

Como ja vimos, a categoria da praxis “nao € atividade pratica pura, mas sim o
terreno em que se opera a unidade do pensamento e da agéo” (VAZQUEZ, 2007, p.
157). Por isso, a praxis sera sempre atividade, porém nem toda atividade é praxis.
Assim, o autor explicita atividade de maneira ampla e geral como um fenbmeno que
se opde a passividade, mas que ndo se identifica com a atividade dialética da praxis,
atividade esta especificamente humana:

Por atividade em geral entendemos o0 ato ou conjunto de atos em virtude
dos quais um sujeito ativo (agente) modifica uma matéria-prima dada.
Justamente por sua generalidade, essa caracterizacdo da atividade nao
especifica o tipo de agente (fisico, biol6gico, ou humano) nem a natureza da
matéria-prima sobre a qual atua (corpo fisico, ser vivo, vivéncia psiquica,
grupo, relagdo ou instituicdo social) nem determina a espécie de atos
(fisicos, psiquicos, sociais) que levam a certa transformacéo. O resultado da
atividade, ou seja, seu produto, também se da em diversos niveis: pode ser

uma nova particula, um conceito, um instrumento, uma obra artistica ou um
novo sistema social. (VAZQUEZ, 2007, p. 219-20)

Para facilitar nosso entendimento, o autor exemplifica:

Nosso conceito de atividade é suficientemente amplo para que englobe, por
exemplo: em um nivel fisico, as relagfes nucleares de determinadas
particulas que levam a transformacéo dos elementos em seu conjunto, ou a
atividade de um 6rgéo em particular (...) O homem também pode ser sujeito
de atividades — biolégicas ou instintivas — que ndo ultrapassam o nivel
meramente natural e que, portanto, ndo podem ser consideradas como
especificamente humanas.” (VAZQUEZ, 2007, p. 220)

Assim, Vazquez (2007) afirma que o trabalho como praxis, apesar da
aparéncia ser de um trabalho manual, acaba por implicar a intervencdo da
consciéncia (trabalho intelectual), gracas a qual o resultado existe duas vezes — e
em tempos distintos: como resultado ideal (manipulado na mente, projeto) e como
produto real:

A atividade propriamente humana apenas se verifica quando os atos
dirigidos a um objeto para transforma-lo se iniciam com um resultado ideal,

ou fim, e terminam com um resultado ou produto efetivo, real. (...) Esse
modo de articulacdo e determinacdo dos diferentes atos do processo ativo
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distingue radicalmente a atividade especificamente humana de qualquer
outra que se encontre em um nivel meramente natural. Essa atividade
implica a intervencdo da consciéncia, gracas a qual o resultado existe duas
vezes — e em tempos distintos: como resultado ideal e como produto real.
(VAZQUEZ, 2007, p. 220-1)

O autor também observa que, em virtude da antecipacdo do resultado real
que se deseja obter, a praxis é atividade especificamente humana porque tem
carater consciente (acdo da consciéncia), e explica que todo esse processo se
desenvolve em um jogo dialético continuo entre as diferentes acdes entrelacadas,
intelectuais e sensivel-manuais, para que o resultado real (efetivo) torne-se

adequado intencionalmente ao resultado ideal (fim ou projeto idealizado).

3.5 Transformacéo

3.5.1 Transformacéo e praxis

Transformac&o na concepcédo vigotskiana esta atrelada ao trabalho, portanto
pode ser entendida como préxis, por isso, buscamos referéncia em Vazquez (2007)
gue aprofunda as ideias marxistas sobre essa categoria.

E importante observar que resultado ideal, ou fim a se cumprir, orientando e
regulando o trabalho manual e concreto durante o processo da praxis, ndo significa
idéias como que surgidas de forma autbnoma e espontanea na mente humana.
Como j4 mencionado anteriormente a origem das ideias, e da consciéncia, esta
enraizada nas condicdes materiais em que o homem age, e, ndo contrariamente
como acreditam os idealistas, que as ideias surgem autonomamente na mente do
homem como um processo natural. Portanto, para o materialismo histoérico dialético,
as ideias em si ndo sdo as causas primeiras da agcdo do homem no mundo. As
ideias sdo efeitos da acdo pratica humana, mas que, a0 mesmo tempo, constituem-
se também em causas de novas a¢fes humanas.

Ja vimos também que para Vigotski, o homem €& capaz de signalizar
libertando-se da realidade concreta imediata em virtude da capacidade que
desenvolveu de significagdo que, por sua vez, também capacita a consciéncia

humana nédo ser pura passividade na sua conformacdo, ou seja, consequéncia
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passiva da acdo da matéria, podendo reagir sobre aquilo que a determina tornando

a consciéncia ativa e permitindo uma relativa autonomia do trabalho intelectual.
Pressupomos o trabalho numa forma em que ele diz respeito unicamente ao
homem. Uma aranha executa operacdes semelhantes a do teceldo, e uma
abelha envergonha muitos arquitetos com a estrutura de sua colmeia.
Porém, o que desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o
fato de que o primeiro tem a colmeia em sua mente antes de construi-la
com a cera. No final do processo de trabalho, chega-se a um resultado que
ja estava presente na representagdo do trabalhador no inicio do processo,
portanto, um resultado que ja existia idealmente. Isso ndo significa que ele
se limite a uma alteragdo da forma do elemento natural; ele realiza neste
ultimo, ao mesmo tempo, seu objetivo, que ele sabe que determina, como

lei, o tipo e 0 modo de sua atividade e ao qual ele tem de subordinar sua
vontade. (MARX, 2013, p. 255-6)

E a atividade humana que promove a transformac&o. Segundo Vazquez, toda
praxis é uma atividade humana que se orienta conforme um projeto que s6 existe
por meio do homem como produto de sua consciéncia e vivéncia. E este projeto, ou
fim a cumprir, comega a existir no instante em que o homem sente-se insatisfeito
com suas condi¢cdes materiais e concretas do meio em que vive. Por isso, tal projeto
€ uma expressdo humana diante da realidade que o sujeito deseja nega-la
idealmente para depois transforma-la realmente. Assim, pelo fato do homem tracar
fins (projetos), transparece sua capacidade de negacdo de uma realidade efetiva e
de afirmacao de outra, que ainda néo existe para poder transformar aquela. Entdo, o
fim ou projeto acaba por prefigurar idealmente o que o homem ainda ndo conseguiu
alcancar no mundo concreto. E o que Vazquez explica quando observa:

Se o homem vivesse em plena harmonia com a realidade, ou em total
conciliacdo com seu presente, ndo sentiria a necessidade de negéa-los

idealmente nem de configurar em sua consciéncia uma realidade ainda
inexistente. (...) Mas os fins sdo produtos da consciéncia e, por isso, a

z

atividade que regem € consciente. Nao se trata da atividade de uma
consciéncia pura, mas sim, da consciéncia de um homem social que nao
pode prescindir da producdo de fins em nenhuma forma de atividade,
incluindo, certamente, a pratica material. (VAZQUEZ, 2007, p. 222)

Na atividade humana se imbricam pensamento, criacdo, sentimento e acao,
pois é atividade teleologica, o0 ato de tracar um projeto baseado na realidade
conhecida, balizado por uma negacdao ideal de tal realidade porque nao satisfatéria
e, portanto, um resultado ideal de uma realidade que ainda ndo existe, o que
pressupde uma antecipacédo do futuro aliada a um compromisso com a realidade e a
vontade (afeto) de transforma-la, derrubando a ideia de referencial teérico neutro.

Portanto, a ideia de praxis lembra que:
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N&o se conhece por conhecer, mas sim a servico de um fim, ou série de fins
gue pode ter como elo inicial o da conquista da verdade; por sua vez, como
ja assinalamos, os fins que a consciéncia produz levam em seu seio uma
exigéncia de realizacdo, e essa realizagdo pressupBe — entre outras
condi¢cdes — uma atividade cognoscitiva sem a qual tais fins nunca poderiam
ganhar chao, isto &, realizar-se. Por outro, todo fim pressupde determinado
conhecimento da realidade que ele nega idealmente, e nesse sentido —
como indice de certo nivel cognoscitivo — ndo poderia tdo pouco se
desvincular do conhecimento. (VAZQUEZ, 2007, p. 224)

Portanto, ndo podemos falar em praxis teorica, é preciso também atuar
praticamente em uma materialidade histérica que exista independentemente da
consciéncia do sujeito. O sujeito pratico s6 existe mediante uma esfera que ndo seja
mera projecao de sua subjetividade. Por outro lado, “transformar o mundo néo é sé
compativel com uma reflexdo da dimensao subjetiva, como é impossivel sem ela”.
(SAWAIA, 2014, p. 5)

(...) a atividade pratica implica ndo sé a sujei¢édo de seu lado material a seu
lado ideal, como também na modificacdo do ideal em face das exigéncias

do proprio real (matéria-prima, atos objetivos, instrumentos ou meios, e
produto). (VAZQUEZ, 2007, p. 263)

Transformacé&o social, portanto € atividade pratico-critico revolucionaria, esta

atrelada a ideia de criacdo, imaginacao e desenvolvimento.

3.6 Autonomia

3.6.1 Autonomia e liberdade

Vigotski ndo reflete diretamente sobre autonomia, mas sobre liberdade, que
para ele esta atrelada a criacdo de instrumentos materiais e simbdlicos e seu
desenvolvimento para permitir ao homem libertar-se das leis da natureza (SAWAIA,
2014).

Portanto, para ser transformada, a realidade precisa ser conhecida, isto
significa que a acao se relaciona tanto com 0 objeto existente quanto com o
imaginado e a ser produzido.

Assim, enquanto o homem conhece a realidade, em um movimento dialético,
a nega idealmente criando um projeto de substituicdo da parte ou do todo que ndo o
satisfaz, para assim, tal resultado ideal poder orientar suas agbes fisicas na

concretizacdo do mesmo, tornando-o resultado real. Entdo, vemos aqui, que a praxis
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pressupde autonomia - a liberdade de transformé-la ou mesmo de cria-la. Como ja
mencionamos anteriormente, € a praxis criativa transformadora (o trabalho) que
carrega em si a liberdade do homem.
Se rememorarmos Marx (2013) podemos inferir autonomia de seu conceito de
trabalho:
O trabalho é, antes de tudo, um processo entre o homem e a natureza,
processo este em que o homem, por sua prépria acdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria
natural como com uma poténcia natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar
da matéria natural de uma forma Uutil para sua prépria vida, ele pde em
movimento as for¢as naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bracos
e pernas, cabeca e maos. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a
por meio desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria

natureza. Ele desenvolve as poténcias que nela jazem latentes e submete o
jogo de suas forgas a seu préprio dominio. (MARX, 2013, p. 255)

Diferentemente do animal, o homem nao se submete ao objeto, mas o analisa
para entender suas leis no intuito ndo de destrui-lo, mas de apreender sua
legalidade para poder transforma-lo. O que podemos observar € que 0 homem
nesse movimento apropria-se do objeto e de suas propriedades, transformando-se
também:

Ele se confronta com a matéria natural como com uma poténcia natural
[Naturmacht]. A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma util
para sua propria vida, ele pde em movimento as forcas naturais
pertencentes a sua corporeidade: seus bracos e pernas, cabeca e méos.
Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio desse

movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria natureza. (MARX,
2013, p. 255)

Como se pode observar, 0 homem é um ser capaz de ultrapassar limites
naturais e existentes, ndo porque estes ndo sdo considerados, mostrando uma
onipoténcia humana e autonomia do Espirito, mas porqgue o homem € um ser que se
origina, desenvolve-se, conhece e age fundamentado na acdo sobre o mundo
material. Tal movimento dialético representa o0 processo da praxis que €
concomitantemente subjetiva e objetiva, ideal e material, dependente e
independente de sua consciéncia em uma unidade indissoltvel. E o trabalho
material, pratico imbricado com o trabalho intelectual produzindo tanto o
desenvolvimento do real, quanto o desenvolvimento do homem.

Entdo, como ja vimos reiteradamente, sdo as condicbes materiais em que o
homem vive e suas necessidades 0s determinantes para o surgimento da praxis

(trabalho) e do homem. E, que € no conjunto dessa totalidade que o homem
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transforma o meio buscando impor suas leis as leis naturais j4 existentes,
objetivando-se e constituindo-se ao mesmo tempo. Portanto, é nessa criacao de leis
humanas durante o exercicio do trabalho e a sua objetivacdo no mundo material que
se da a autonomia.

Etimologicamente, autonomia vem de autdés (por si mesmo) e nomos (lei),
permitindo a significacdo de: o poder de dar a si a propria lei. Autonomia nao é
sinbnimo de auto-suficiéncia, ja que nao se aplica ao homem que compreendemos
como um ser que necessita do outro homem, do meio e da materialidade para
existir.

A autonomia®® é conceituada de maneiras distintas pelos filésofos, mas o
conceito que mais se aproxima do sentido que essa dissertacao quer explicitar € a
contida na praxis.

Enfim, de acordo com a analise feita sobre autonomia neste subcapitulo,
compreendemos que ela é a face subjetiva da praxis, que envolve conhecimento,
acao e criacdo. “(...) praxis é acdo do homem sobre a matéria e criagdo — atraves
dela — de uma nova realidade (...)” (VAZQUEZ, 2007, p.265). Ela esta ligada as
seguintes caracteristicas da cria¢do, quais sejam: unidade indissolavel do trabalho
intelectual e do trabalho material no processo pratico; imprevisibilidade do processo
e do resultado; e, unidade e irrepetibilidade do produto.

A praxis criadora fundamenta-se em um exercicio de inovacgéao, pois, a criacao
ou o resultado objetivado ndo se adapta plenamente a um projeto (lei previamente
tracada). Tal resultado surge como um produto novo e Unico, imprevisivel em
relacdo ao resultado ideal inicial. Porém, o novo ndo deve ser entendido aqui como
determinado de forma intransigente, inexoravel, mas modelado de acordo com as
possibilidades dos elementos preexistentes. Nao se cria algo novo senéo a partir do
gue ja existe (VIGOTSKI, 2009), porém, ndo basta o preexistente para produzi-lo; &
necessario entdo tanto a intervencdo da consciéncia quanto a pratica humana.

Portanto a criacdo s existe propriamente como atividade especifica humana,

15 Segundo o Vocabulario Técnico e Critico da Filosofia de André Lalande (1999), autonomia diz da
condicdo de uma pessoa ou de uma coletividade que determina ela mesma a lei a qual se submete,
ou melhor, da a si mesma seus principios de agéo. E, estendendo sua significagdo também afirma
estado de liberdade oposto ao estado de servidao ou heteronomia, isto €, obediéncia sem critica as
regras de conduta sugeridas por uma autoridade exterior. Contudo, Lalande (1999), complementa
gue o individuo autbnomo ndo vive sem regras, mas apenas obedece as regras que ele escolheu
depois de examina-las.
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mostrando que o homo sapiens ndo é s6 fruto do determinismo, mas é também
sujeito determinante ao realizar a praxis (trabalho), como ja visto anteriormente.
Vazquez (2007) explica que

(...) a perda inevithvel do fim original em todo o processo pratico
verdadeiramente criador ndo significa a elimina¢éo do papel determinante
gue o fim tem em tal processo (...) Trata-se, porém, do mesmo modo, de
uma lei que s6 podemos descobrir quando o processo chega a seu fim. (...)
E, portanto uma lei que ndo poderia ser identificada com a que comecou a
reger os primeiros atos praticos. Essa subordinacdo da totalidade do
processo criador a uma lei que apenas a posteriori pode ser descoberta, da
a lei em questdo, ao processo pratico por ela regido e, finalmente, a seu

produto um carater Unico, imprevisivel e irrepetivel, que é justamente a
caracteristica de toda verdadeira criagdo. (VAZQUEZ, 2007, p. 269)

Embora Vazquez néo fale sobre autonomia, entendemos que ela é dimenséo
fundamental da praxis, por meio do processo de intervencdo da consciéncia do
sujeito, escolhas, opc¢des e, portanto, determinacdo da sua prépria lei ao produzir
sua nova realidade. Vale observar que a autonomia € relativa ao processo praxico
que necessariamente exige trabalho intelectual e trabalho pratico e real,
concomitantemente. E, que é esta autonomia que pde o homem em movimento e
que, portanto, faz dele homem sujeito histérico.

Mas, o homem néo vive em um constante estado criador, pois, ele cria a partir
de uma necessidade, mas ele imita e repete. Consequentemente, vivemos em um
constante estado de alternancia entre a praxis criativa e reiterativa. Ressalta-se que
a pratica reiterativa, quando supera e bloqueia a criativa torna-se negativo para o
desenvolvimento da autonomia. E o que, na educacdo, se apresenta como
conteudismo.

Na atividade imitativa hd o rompimento da unidade do processo praxico
porque o fim, ou o projeto, preexiste de um modo acabado em relacdo a sua
realizacdo e o resultado real s6 existe por sua adequacdo ao ideal. Este, por sua
vez, ja se encontra acabado de antemao, imutavel por que ndo deve ser afetado
pelas vicissitudes do processo pratico. A lei que rege 0 processo pratico ja existe
com anterioridade, sobrando pouca margem para o imprevisivel, posto que o
planejamento e a realizacdo se identificam. Fazer € imitar outro fazer, é repetir,
bastando sujeitar-se a lei ja conhecida por caminhos ja explorados. Nao ha atividade

teleologica por meio do desenvolvimento de um projeto, nem estabelecimento de
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suas leis na sua producéo e tampouco criacdo. Entéo, ela favorece a heteronomia?®
e a alienacédo, que representam a separacdo havida entre o trabalhador e o objeto
de seu trabalho, ou seja, um trabalhador autdmato, que produz o que nao serve aos
seus interesses. Essa atividade imitativa, quando realizada ininterruptamente pelo
homem, mostra-nos um sintoma de desumanizacéo, pois nela o homem torna-se
obrigado a desgarrar-se de seu mundo e, suspenso nele, funciona como uma forca
produtora de um mundo que néo lhe diz respeito. O homem torna-se um ser de
acomodacédo ou do ajustamento, faltando-lhe a marca da liberdade, o que o impede
de saber

(...) que a atividade que rege as modalidades do processo pratico é sua, e

gue, além disso, € uma atividade procurada ou desejada por ela [sua

consciéncia] A essa consciéncia que se volta sobre si mesma, e sobre a

atividade material em que se plasma, podemos denomina-la consciéncia da
praxis. (VAZQUEZ, 2007, p. 293)

Melhor dizendo, a praxis reflexiva permite ao individuo trabalhador ter
consciéncia de sua praxis, de que, além de ser o legislador de sua producéo, ele
também se transforma e se desenvolve com o trabalho que produz.

O que esta impedido, como ja dito, pela divisdo e especializacao do trabalho,
exigidas pelas relacbes de producdo do sistema capitalista e pelo proprio
desenvolvimento técnico, que se convertem em uma divisdo do préprio homem que
pde todo seu ser a servico de uma Unica atividade tornando-se um ser unilateral,
perdendo sua abertura (liberdade) para desenvolver-se por meio de varias outras
atividades no mundo, e com o mundo. O homem deixa de ter uma formacao
omnilateral, porque tolhido da sua capacidade de se desenvolver dentre varias
possibilidades, segundo Marx, perde sua possivel riqueza, e se torna unilateral,
promovendo sua miséria e pobreza em seu desenvolvimento humano. Assim, ele é
tolhido em sua capacidade de reflexao.

Estas reflexdes indicam que, para o sujeito ser autbnomo ele precisa produzir
sua existéncia como praxis, o que significa ndo dividir trabalho intelectual de trabalho
material, pratico. Praxis essa que segundo Vazquez (p.157) “nao é atividade pratica
pura, mas sim o terreno em que se opera a unidade do pensamento e da acao” de

forma dialética.

16 Como veremos em capitulo posterior, essa atividade imitativa € que caracteriza a educagdo como
instrumento ideoldgico da classe dominante e que Freire nomeara de educagéo bancéria.
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Sao essas as reflexdes que motivaram a presente pesquisa, orientada pela
concepcao de que a Educacédo tem potencial para enfrentar e resistir a cisdo do
trabalho manual e intelectual que obstrui o desenvolvimento humano integral -
omnilateralidade, buscando sustentacdo tedrica na teoria que orienta a pesquisa e
na obra de Paulo Freire.

Como fala Saviani:

O trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacao, diz respeito, de
um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem

humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta de formas
mais adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2000, p. 18)

7

Mas como fazé-lo se ela também é atravessada pela divisdo e
unilateralidade?

Conforme jA4 mencionado anteriormente, a educacdo, como elemento
ontolégico, sé existe com o trabalho e o homem, e, em qualquer relagcdo que o
homem estabeleca com outros homens a educacao existe ai, mas foi excluida desse
processo com a divisdo do trabalho.

Por isso, aproveitando a citacdo de Saviani, que conceitua 0 processo
educativo de forma geral e ontologica, € que podemos entender como a instituicao
de ensino (a escola), torna-se blogqueadora da autonomia, a partir de um processo
que é ontoldgico. Blogueada, mas ndo extinta, podendo ser potencializada pela
educacdo como praxis.

O educador Paulo Freire, como analisaremos logo adiante, propde uma praxis
social (teoria e préatica educacional), que visa justamente intervir neste impasse.
Praxis essa que une trabalho e educacdo com o propésito de contribuir como um
dos determinantes para uma nova realidade social e um novo homem, ndo de forma

ingénua, mas otimistamente critica.
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CAPITULO IV — AS 5 CATEGORIAS NA TEORIA EDUCACIONAL FREIRIANA:

0 sujeito; o trabalho; a praxis; a autonomia e a transformacéo social

O presente capitulo busca analisar duas obras do pensador e educador Paulo
Freire, quais sejam: Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da autonomia. Obras
essas escolhidas por apresentarem elementos que julgamos estarem
fundamentadas na filosofia da praxis, isto é, no materialismo historico e dialético.
Apesar de também apresentar elementos que a transcendem, transformando o
trabalho desse educador em uma obra marcada pela sua originalidade. Portanto,
ndo é demais lembrar que o objetivo desta dissertacdo é identificar nessas duas
obras os temas fundamentais da Psicologia Socio-Historica, quais sejam: o sujeito, 0
trabalho, a praxis, a autonomia e a transformacao social.

Tem sido polémico discursar sobre as bases epistemoldgicas da teoria de
Freire, apesar de que nenhum intérprete desse autor pode até agora, afirmar que ele
nao teria sofrido qualquer influéncia do marxismo. Mesmo assim, parece haver
muitos autores que secundarizam essa influéncia, procurando afasta-lo desse
universo politico e ideolégico de cunho marxista. E de se acreditar que o préprio
Paulo Freire ndo admitiu seus fundamentos de forma clara, provavelmente por
causa das lutas ideolégicas e do estigma que 0 marxismo sempre carregou e que
ainda carrega. Apesar de que, como se mostra neste trabalho, sua teoria
educacional apresenta fundamentos no materialismo historico dialético e que,
infelizmente ndo é muito estudada e analisada aqui no Brasil.

Contudo, € de se observar que muitos estudiosos da obra de Paulo Freire
afirmam néo ser importante identificar em seu pensamento uma corrente filosoéfica.
Isso devido aos seus deslocamentos epistemoldgicos no decorrer da construcéo de
seu pensamento educacional. Contudo, é de se admitir ser necessario evidenciar e
explicitar os pressupostos fundamentais de sua teoria para que as praticas de seu
método educacional sejam realmente realizadas na forma em que pretendeu o autor.
Excluindo, assim, a possibilidade de trair seu pensamento e sua intencao final, quais
sejam: propiciar condicbes para que o homem concreto da atualidade se torne
sujeito autbnomo e, coletivamente, realize transformacdo social de forma ética e

justa.
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Em favor daqueles que como nos admitem a forte influéncia de Marx nas
obras de Freire, trazemos trecho da entrevista que ele concedeu a TV PUC, em 17
de abril de 1997 (menos de um més antes de sua morte), quando ja ndo se sentia
ameacado por admitir haver se fundamentado nos fundamentos marxistas:

Quando muito mogo, muito jovem, eu fui aos mangues, aos corregos, aos
morros do Recife, as zonas rurais de Pernambuco trabalhar com os
camponeses e favelados, eu confesso, sem nenhuma choramingas, que fui
até 14 movido por uma certa lealdade ao Cristo de quem eu era mais ou
menos camarada. Mas o que acontece quando eu chego 14, a realidade
dura do favelado e do camponés, a negacdo do seu ser como gente, a
tendéncia aquela adaptacéo de que falei antes, aquele estado quase inerte
diante da negacéo da liberdade, aquilo tudo me remeteu a Marx. Sempre
digo “Ndo foram os camponeses que disseram a mim: Paulo, tu ja leste
Marx?” Nao, de jeito nenhum, eles ndo liam nem jornal! Foi a realidade
deles que me remeteu a Marx. Entdo que os jornalistas europeus, em 70,
ndo entenderam a minha afirma¢&o. Quanto mais eu li Marx, tanto mais eu
encontrei uma certa fundamentagcdo objetiva para continuar camarada de
Cristo. As leituras que fiz de Marx, de alongamentos de Marx, ndo me
sugeriram jamais que eu deixasse de encontrar Cristo ha esquina das

proprias favelas. Eu figuei com Marx na mundaneidade a procura de Cristo
na transcendentalidade. (FREIRE, 1997)

4.1 A praxis de Paulo Freire: acado (vivéncia), reflexao (teoria) e acao (pratica)

Como ja vimos, no capitulo segundo dessa dissertacdo, o principal campo da
reflexdo e da pratica pedagogica de Paulo Freire foi esbogcado dentro de uma etapa
histérica brasileira constituida no periodo desenvolvimentista da década de 1960.
Sabemos que nesta época houve varios mecanismos politicos, sociais e culturais de
mobilizacdo e conscientizagcdo das massas, e 0 movimento de educacdo foi uma
dentre essas varias formas de mobilizacdo adotadas no Brasil. Este esforco de
mobilizacao, realizado particularmente no ultimo periodo do governo Goulart, apenas
comecava a sugerir a necessidade de organizacdo de massas para a a¢ao. Porém,
guando ocorreu a queda do regime populista que o havia possibilitado, toda essa
mobilizacdo ficou estagnada na difusdo dos seus principios, reduzindo-se a uma
atmosfera ideoldgica, faltando condi¢cbes e tempo para se criar uma verdadeira
ideologia de acg&o popular. Por isso tal esforco ndo conseguiu passar a diretivas
praticas de alcance politico geral (WEFFORT, 2014).

Contudo, Freire ndo se estagnou, pois mesmo exilado ele sistematizou uma
ideologia de acao que acabou se concretizando, tempos depois, na forma de uma

Pedagogia do Oprimido (2005). Portanto, sdo esses determinantes sociais, politico-
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econdmicos do surgimento desta teoria educacional libertadora gestada enquanto
seu autor estava exilado.

Segundo Weffort (2014), a compreensdo de uma pedagogia criada como uma
pratica para a liberdade, como € a pedagogia do oprimido, em sua dimenséao pratica,
politica ou social, requer clareza quanto a um aspecto fundamental:

(...) a idéia da liberdade sé adquire plena significagdo quando comunga
com a luta concreta dos homens por libertar-se. Isto significa que os milhdes
de oprimidos do Brasil — semelhantes, em muitos aspectos, a todos os
dominados do Terceiro Mundo — poderdo encontrar nesta concepgao

educacional uma substancial ajuda ou talvez mesmo um ponto de partida.
(WEFFORT, 2014, p.15)

Logo, sO existe essa pedagogia porgue existe a classe de oprimidos, senao
nao teria necessidade dela. Tanto o oprimido quanto essa pedagogia sao produtos
histéricos que podem e devem se transformar. E, s6 existem seres oprimidos porque
constituidos por uma sociedade opressora mantenedora de uma condicdo de
relacfes de poder e dominacdo. Relacdes essas devido ao imperialismo do capital e
sua légica de exploracdo, que desde a época de colonizacdo até os dias atuais, 0s
paises do Terceiro Mundo vivem.

Assim, Freire se preocupou em solidarizar teoria com pratica no intuito de
conseguir uma transformacao social da realidade intoleravel que se queria mudar e

ainda se quer.

4.2 Arqueologia epistemoldgica do pensamento freireano

Sua visdo socioldgica, centrada sobre o mundo da consciéncia, se constitui
a partir de uma preocupacdo fundamentalmente educativa. (...) Coerente
com sua visdo do homem e da histéria, ele busca compreender este
processo de transformacdo pondo a énfase menos nas caracteristicas
estruturais que na “crise de valores”. (...) Ndo obstante as estruturas se
encontrem presentes em sua analise, sdo os estados da consciéncia a area
privilegiada de sua reflexdo. E ainda uma vez se observa, ja agora na viséo
sociolégica e histérica implicita em sua concep¢do educacional, uma
solidariedade fundamental entre a teoria e a prética. (WEFFORT, 2014, p.
24)

Assim, o esforco tedrico-pratico da pedagogia que Freire desenvolveu e que
pretendemos expor nesta dissertacdo, ainda que tenha validade em outros espacos
e em outro tempo, foi todo marcado pelas condi¢cdes especiais da sociedade

brasileira. Sociedade essa que dramaticamente contraditoria apresentava-se em
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“‘partejamento”, nas palavras de Freire, pois era um tempo que se esvaziava, com
seus valores que “pretendia” preservar, e um outro que estava por vir, buscando
uma urgéncia em configurar-se. Era um tempo de crise de valores e por isso um
momento que reclamava por posicionamento politico e acdo para que houvesse
alguma transformacgéo social.
Desde logo, qualquer busca de resposta a estes desafios implicaria,
necessariamente, numa opc¢ao. Opc¢édo por esse ontem, que significava uma
sociedade sem povo, comandada por uma “elite” superposta a seu mundo,
alienada, em que o homem simples, minimizado e sem consciéncia desta
minimizagao, era mais “coisa” que homem mesmo, ou opgao pelo Amanha.
Por uma nova sociedade, que, sendo sujeito de si mesma, tivesse no
homem e no povo sujeitos de sua Histéria. Opcdo por uma sociedade
parcialmente independente ou opc¢do por uma sociedade que se
descolonizasse cada vez mais. Que cada vez mais cortasse as correntes
que a faziam e fazem permanecer como objeto de outras, que |lhe séo
sujeitos. Este é o dilema basico, que se apresenta, hoje, de forma iniludivel,
aos paises subdesenvolvidos — ao Terceiro Mundo. A educacdo das
massas se faz, assim, algo de absolutamente fundamental entre nés.
Educacdo que, desvestida da roupagem alienada e alienante, seja uma
forca de mudanca e de libertacdo. A opc¢ao, por isso, teria de ser também,
entre uma “educagédo” para a “domesticacdo”, para a alienacdo, e uma

educagéo para a liberdade. “Educacao” para o homem-objeto ou educacao
para o homem-sujeito. (FREIRE, 2014, p. 51-2)

Vemos, entdo, que Freire ao optar pelo desenvolvimento da democracia em
prol do desenvolvimento humano e participagdo social do povo oprimido brasileiro,
nao ficou s6 na reflexdo e ideia, mas se empenhou na busca desse homem-sujeito
criando uma teoria-acdo em sua pedagogia. Pedagogia essa que, necessariamente,
implicaria em uma sociedade também sujeito e ndo objeto heterbnomo colonizado
pelo exterior. Por isso, sempre |Ihe pareceu, inadiavel e indispensavel uma ampla
conscientizacdo das massas brasileiras, através de uma educacgéo que as colocasse
numa postura de auto-reflexdo e de reflexdo sobre seu tempo e seu espaco,
fazendo-as perceberem sua constituicdo soécio-histérica e, portanto sua
potencialidade de ter autonomia e ser sujeito da Historia.

Tal educacdo politizada seria um caminho, ou método, para a tomada de
consciéncia da massa que resultaria em sua inser¢cdo na Histéria, ndo mais como
espectadoras, mas como figurantes e autoras.

Nunca pensou, contudo, que a defesa e a pratica de uma educagcdo que
respeitasse, no homem, a sua ontolégica vocacéao de ser sujeito, pudesse ser aceita
pela classe governante cujo interesse basico estava na alienacdo do homem e da

sociedade brasileira. Interesse esse que usa, até hoje, todas as armas contra
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qualquer tentativa de aclaramento das consciéncias da massa, sempre vista como

Séria ameaca a seus privilégios.
E bem verdade que, ao fazerem isto, ontem, hoje e amanh3, ali ou em
qgualquer parte, estas forcas destorcem sempre a realidade e insistem em
aparecer como defensoras do Homem, de sua dignidade, de sua liberdade,
apontando os esforgos de verdadeira libertagdo como “perigosa subversao”,
como “massificagdo”, como “lavagem cerebral” — tudo isso produto de
demonios, inimigos do homem e da civilizacdo ocidental cristd. Na verdade,
elas €& que massificam, na medida em que domesticam e
endemoniadamente se “apoderam” das camadas mais ingénuas da
sociedade. Na medida em que deixam em cada homem a sombra da
opressdo que o esmaga. Expulsar esta sombra pela conscientizacdo é uma

das fundamentais tarefas de uma educacao realmente liberadora e por isto
respeitadora do homem como pessoa. (FREIRE, 2014, p. 53)

Portanto, vemos entdo o quanto a teoria educacional freireana esta permeada
da mesma teoria social marxista da psicologia critica. Embora as estruturas sociais
politico-econbmicas se encontrem presentes em sua analise e construcdo tedrica,
séo os estados da consciéncia humana a area privilegiada de sua reflexao.

Vemos entdo que Paulo Freire, da mesma forma que a Psicologia Sécio-
Historica, tem a grande preocupacédo de conhecer os modos pelos quais 0 homem
se insere no processo historico, constitui-se nele, e é por ele determinado,
preocupa também sobre a questdo de como ele se torna agente da histéria, ou seja,
como ele pode transformar a sociedade em que vive (LANE, 2014, p.10).

Sabemos que todo pensador, fil6sofo ou cientista, no decorrer de sua
experiéncia de vida seus conhecimentos e seu saber passam por transformacdes e
com Freire ndo foi diferente. Segundo Gadotti, uma miriade de correntes filosoéficas
marcaram a obra de Paulo Freire: “Fenomenologia, Existencialismo, Personalismo
Cristdo, Marxismo Humanista e Hegelianismo” (1996, p. 169-70), cujo detalhado
enfoque ultrapassaria os limites de nosso trabalho. Porém, apesar dessas diferentes
linhas terem feito parte da genialidade deste autor, foi 0 marxismo a que mais
contribuiu nas realizacfes de suas obras.

Assim, o deslocamento dos fundamentos epistemologicos de Freire
evidencia-se na mudanca de suas fontes inspiradoras e bibliograficas que como
vemos em Educacdo como prética da liberdade s@o Scheler; Ortega y Gasset;
Mannheim; Wright Mills; Whitehead e etc. Enquanto que em Pedagogia do Oprimido
temos Marx; Lenin; Mao; Marcuse e etc. (GADOTTI, 1996). Implicando, entao,
mudancas em relacdo a compreensdo de determinados conceitos-chave de seu

sistema de pensamento e acao.
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Por isso, Gadotti (1996) nos ajuda explicitando que nas obras iniciais de
Freire a tbnica do conceito de transformacdo estd mais para participacdo e
integracdo no sistema democratico, isto €, uma espécie de concepcao liberal. E,
gue, somente nas obras posteriores a partir da Pedagogia do Oprimido é que Freire
concebe a educacédo como transformadora da consciéncia a partir da praxis, onde
0 préprio oprimido liberta a si mesmo e ao opressor. Ainda segundo Gadotti (1996),
Freire adota explicitamente uma nova perspectiva politica e “seus postulados
tedricos relativos a ideologia e ao conhecimento mudaram (...) O processo de
conscientizacéo tornou-se sinbnimo de luta de classes. Integracdo cultural mudou
para revolugao politica” (p. 161)

Logo, por causa desse transito epistemolégico é que decidimos analisar a
obra Pedagogia do Oprimido (2005) e Pedagogia da Autonomia (1996), como
representantes do curso final do pensamento freireano, que para nos, fincou-se no

materialismo histérico e dialético.

4.3 Analise da obra Pedagogia do Oprimido em funcdo das categorias

pesquisadas

Neste sub-capitulo, analisaremos a insercdo de cinco categorias
fundamentais da Psicologia Socio-Historica na obra Pedagogia do Oprimido de
Paulo Freire, quais sejam: sujeito; trabalho; praxis; autonomia e transformacéo
social.

Essa analise ndo sera feita de modo sistematico, ou seja, as categorias
aparecerdo de forma difusa no decorrer do texto, dado que estdo imbricadas umas
nas outras.

Entretanto, percorreremos um roteiro aberto baseado nas categorias ja
mencionadas e que se inicia enfatizando a visdo de Homem, de Mundo e de
Sociedade de Freire a partir da obra analisada.

Esta obra € um ensaio que o autor produziu com o intuito de que fosse ela
uma pratica pedagdgica para a libertacdo da classe de homens oprimidos. Classe
essa que surgiu historicamente e que devido as condigbes materiais e concretas da

sociedade em que vive, ndo consegue emancipar-se dessa condicdo, sendo, a
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pedagogia do oprimido uma dimensdo educativa do trabalho como praxis, com o
propésito de transformar o homem-assujeitado em homem-sujeito.

Preliminarmente, essa pedagogia aparece para o oprimido como método de
conscientizacdo das contradicdes sociais em que vive para que ele possa se
reconhecer como tal. E, € a partir desse reconhecimento, que antes lhe era alheio, é
que o oprimido se potencializa de uma forma critica e radical para transformar seu
mundo alienado e alienante no qual foi constituido.

Esta educacado libertadora que Freire possibilita com a pedagogia do
oprimido, utiliza-se de um método no qual, dentro de seu plano proprio, reproduz o
movimento dialético do processo histérico de producdo do homem, ou seja, é a
propria praxis. E uma pedagogia que se faz antropologia (FIORI, 2005), por isso ela
€ oportunidade do homem alienado de si e do mundo, refletir sobre si mesmo, sobre
sua inconclusao e sobre as condigcbes em que vive, que, a0 mesmo tempo que o
constitui, € por ele também constituido. Portanto, a autonomia e a capacidade de
decisdo que surgem a partir dessa educacao, que faz do ser oprimido um sujeito,
apresentam-se como importantes instrumentos para a conquista de uma sociedade
mais justa, mais humana e menos coisificada.

Assim, na Pedagogia do Oprimido ha reiterada referéncia a condigcdo humana
como um ser de relacdes que atravessa a obra, atestando a afinidade de Freire com
a visdo marxista de homem constituido sécio-histéricamente através de suas acdes
no mundo. Por isso 0 ser humano, para Freire, € um ser inconcluso com vocacgao
ontoldgica para ser um ser mais.

O Homem como um ser inconcluso, consciente de sua inconcluséo, e seu
permanente movimento de busca do ser mais. (...) A concepgéo e a pratica
“bancarias”, imobilistas, “fixistas”, terminam por desconhecer os homens
como seres histéricos, enquanto a problematizadora parte exatamente do
carater historico e da historicidade dos homens. Por isto mesmo é que os
reconhece como seres que estdo sendo, como seres inacabados,
inconclusos, em e com uma realidade que, sendo historica também, é
igualmente inacabada. Na verdade, diferentemente dos outros animais, que
sdo apenas inacabados, mas ndo sdo histéricos, os homens se sabem
inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as

raizes da educagdo mesma, como manifestacdo exclusivamente humana.
(FREIRE, 2005, p.83-4)

O que mostra a semelhanca da concepcédo de Freire com a da Psicologia
Sacio-Histérica, pois ambas tém no Homem como espécie, um ser que pode se

constituir dentre varias possibilidades. Entdo, como se pode ver, para Freire o
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Homem como ser mais também alcanca o homem concreto, quando ele afirma
repetidas vezes, em sua obra, que o homem é algo além de si.

E, se ha condicdo humana para que o homem se constitua, entdo ndo ha
natureza humana, natureza essa que, se existisse, ao desabrochar apresentaria
qualidades humanas universais. Na condigcdo humana, o homem constitui-se a partir
das condi¢cBes concretas existenciais, 0 que acaba por colocar a linguagem nao
como algo natural e incondicional do homem, mas como uma ferramenta construida
por ele mesmo a partir da necessidade do trabalho que se da coletivamente. Por
isso a linguagem é vista como historicamente situada e carente de ser aprendida.
Assim, o homem que é devidamente instrumentalizado com a palavra tem mais
poténcia para lidar com o mundo do que aquele que ndo € dotado desse
instrumento.

Entretanto, Freire, tanto quanto a Psicologia critica, denunciam o fato de que
a palavra tem autonomia ambigua, pois tanto pode manipular o homem quanto
emancipa-lo. Assim, ja que a palavra deve ser aprendida, o que a diferencia é o
método utilizado nos processos educativos. No método de domesticagdo, que Freire
denomina educacao bancéria, predomina a alienacéo, e, portanto, 0 que caracteriza
esse método é o fato de um homem ensinar a outro homem a palavra e sua
significacdo segundo uma Unica fonte: a realidade ideoldgica que se quer manter e
reproduzir. “Ensinar a ler as palavras ditas e ditadas € uma forma de mistificar as
consciéncias, despersonalizando-as na repeticdo — é a técnica da propaganda
massificadora” (FIORI, 2005, p. 19).

J4, no método de emancipacdo, um homem propicia condicdes para que
outro homem possa falar a sua prépria palavra e dar a ela significacdo de acordo
com suas acles e relacdbes no mundo, possibilitando o surgimento do sujeito e

consequentemente o didlogo e a dialogicidade. (FREIRE, 2005)

Aprender a dizer a sua palavra é toda a pedagogia, e também toda a
antropologia. A “hominiza¢do” opera-se no momento em que a consciéncia
ganha a dimensdo da transcendentalidade. Nesse instante, liberada do
meio envolvente, despega-se dele, enfrenta-o, num comportamento que a
constitui como consciéncia do mundo. Nesse comportamento, as coisas sao
objetivadas, isto €, significadas e expressadas: o homem as diz. A palavra
instaura 0 mundo do homem. A palavra, como comportamento humano,
significante do mundo, ndo designa apenas as coisas, transforma-as; nao é
s6 pensamento, é “praxis”. (FIORI, 2005, p. 19)
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E Fiori (2005) continua ao explicar como o método Paulo Freire de
alfabetizacdo, a pedagogia do oprimido, € um método fundamentado na filosofia da
praxis, ou seja, para que se aprenda a linguagem o trabalho praxico € necessario e
a palavra torna-se carregada de materialidade porque sua génese provém das

condi¢gbes materiais e concretas que vivem os homens.

A palavra é entendida, aqui, como palavra e acdo; ndo € o termo que
assinala arbitrariamente um pensamento que, por sua vez, discorre
separado da existéncia. E significacdo produzida pela praxis, palavra cuja
discursividade flui da historicidade — palavra viva e dindmica, ndo categoria
inerte, exadnime. Palavra que diz e transforma o mundo. (...) Dizer a sua
palavra equivale a assumir conscientemente, como trabalhador, a fungéo de
sujeito de sua histéria, em colaboracdo com os demais trabalhadores — o
povo. (FIORI, 2005, p. 21-2)

E Fiori (2005) continua mostrando como a pedagogia do oprimido € um
exercicio de transformacdo de um ser assujeitado para um ser que se descobre
sujeito, porque a partir dali € capaz de construir sua ferramenta psicoldgica para agir

no mundo:

A “codificacdo” e a “descodificagdo permitem ao alfabetizando integrar a
significacéo das respectivas palavras geradoras em seu contexto existencial
— ele a redescobre num mundo expressado em seu comportamento.
Conscientiza a palavra como significacdo que se constitui em sua intencéo
significante, coincidente com inten¢gBes de outros que significam o mesmo
mundo. Este — o fundo- é o lugar do encontro de cada um consigo mesmo e
os demais. (...) O método Paulo Freire ndo ensina a repetir palavras, ndo se
restringe a desenvolver a capacidade de pensa-las segundo as exigéncias
l6gicas do discurso abstrato; simplesmente coloca o alfabetizando em
condi¢cbes de poder re-existenciar criticamente as palavras de seu mundo,
para, na oportunidade devida, saber e poder dizer a sua palavra. (FIORI,
2005, p. 11-12)

Para Freire, se 0 homem € um ser de relagdes no mundo e com 0 mundo, 0
mundo entéo é produto e expressdo de uma teia de relacdes existentes ndo s6 entre
os homens, mas também entre estes e todos os seres animados e inanimados,
naturais e também produzidos pelo préprio homem. O mundo nédo sé é o lugar onde
o homem é lancado ao nascer, mas € o0 que o constitui (em todos os aspectos), ao
mesmo tempo que também é constituido pelo homem. Por isso, 0 mundo nao é sé
natural, € também cultural, € matéria historica porque constituida dialeticamente pelo
homem por meio de seu trabalho, € um mundo humanizado.

E é como seres transformadores e criadores que os homens, em suas
permanentes rela¢cdes com a realidade, produzem, ndo somente os bens

materiais, as coisas sensiveis, 0s objetos, mas também as instituices
sociais, suas ideias, suas concepgoes.
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Através de sua permanente agdo transformadora da realidade objetiva, os
homens, simultaneamente, criam a histéria e se fazem seres historico-
sociais. (FREIRE, 2005, p. 106)

E porque o mundo é humanizado, a cada movimento produzido pelo homem,
ele também se modifica, se organiza e frutifica diferentemente, produzindo
historicamente sociedades diferentes e homens diferentes. E, € por meio destes
pressupostos que Freire fundamenta sua pedagogia do oprimido, pois, a sociedade
em que vive, a capitalista, € compreendida por ele como cindida em duas classes
antagbnicas de homens: uma que explora e outra que é explorada. Uma ordem
social injusta produzida pelo préprio homem na historia. Ordem social essa
produtora de relacdes assimétricas e desumanizadoras para beneficiar a poucos
enquanto explora muitos, mostrando-se uma ordem geradora de desigualdade
social. E, como na sua visdo o homem é indeterminado ou inconcluso, no dizer de
Freire, e, entdo, condicionado pelas relacées da sociedade em que vive, o homem
oprimido ndo consegue superar tal condicdo porque imerso nela, dela ndo tem
consciéncia.

Assim, tal sociedade dominada pela classe opressora luta para a manutencéo
do status quo reproduzindo suas condi¢des desumanizadoras, nao dando condi¢des
materiais e concretas para que o homem se constitua como sujeito de sua propria
histéria. Nesta sociedade ndo ha trabalho livre, mas trabalho alienado e alienante;
ndo h& educacdo para a autonomia, mas educacdo como Vviolacao cultural
(domesticadora), todas instituicdes constituindo os homens como seres
heterbnomos e oprimidos com a finalidade de manter e reproduzir tal condicao.

Desrespeitando as potencialidades do ser a que condiciona, a invasao
cultural é a penetragdo que fazem os invasores no contexto cultural dos
invadidos, impondo a estes sua visdo do mundo, enquanto lhes freiam a
criatividade, ao inibirem sua expansdo. Neste sentido, a invaséo cultural,
indiscutivelmente alienante, realizada maciamente ou ndo, é sempre uma
violéncia ao ser da cultura invadida, que perde sua originalidade ou se vé
ameacado de perdé-la. (...) os invasores sdo os autores e atores do
processo, seu sujeito; os invadidos, seus objetos. Os invasores modelam;
os invadidos sdo modelados. Os invasores optam; os invadidos seguem sua
opcdo. Pelo menos é esta expectativa daqueles. Os invasores atuam; 0s
invadidos tém a ilusdo de que atuam, na atuagdo dos invasores.

(...) E importante, na invasdo cultural, que os invadidos vejam a sua
realidade com a ética dos invasores e ndo com a sua. Quanto mais

mimetizados figuem os invadidos, melhor para a estabilidade dos invasores.
(FREIRE, 2005, p. 173-4)
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Como Paulo Freire “é um pensador comprometido com a vida: ndo pensa
ideias, pensa a existéncia” (FIORI, 2005, p. 7), ele concretizou sua teoria e pratica
educacional na forma de uma pedagogia para a libertacdo dos oprimidos e também
dos opressores, por isso uma pedagogia revolucionéria. Uma pedagogia que nédo é
ideia autbnoma do espirito criador, mas é fruto que nasce das condi¢gbes concretas
de uma sociedade que oprime e é oprimida. Esta pedagogia, como explica Freire no
inicio do livro Pedagogia do Oprimido, € a propria praxis, referida essa pelo
materialismo historico dialético:

As afirmacdes que fazemos neste ensaio ndo sdo, de um lado, fruto de
devaneios intelectuais nem, tampouco, de outro, resultam apenas de
leituras, por mais importantes que elas nos tenham sido. Estdo sempre
ancoradas, como sugerimos no inicio destas paginas, em situacdes
concretas. Expressam reacdes de proletarios, camponeses ou urbanos, e

de homens de classe média, que vimos observando, direta ou
indiretamente, em nosso trabalho educativo. (FREIRE, 2005, p. 25)

Assim, nesta pedagogia do oprimido, Paulo Freire procura mostrar caminhos
que vao em direcdo a uma sociedade livre da opressédo capitalista. Para Freire,
segundo Gadotti,

A pratica educativa se tornou uma praxis mais revolucionaria e uma maior
énfase foi colocada no tema do compromisso para e com o oprimido. Na
sua carta de aceita¢@o do convite do Conselho Mundial das Igrejas, Freire,
coerentemente com o novo pensamento, estabelece enfaticamente: “Vocés
devem saber que tomei uma decisdo. Meu problema é o problema dos

esfarrapados da Terra. Vocés precisam saber que optei pela revolugao”.
(GADOTTI,1996, p.163)

Podemos ver que nessa pedagogia freireana como uma pratica para a
libertacdo, Freire propde uma educacdo que se dé pela praxis, valorizando também
o didlogo, a criatividade e a reflexdo colada com a realidade social do educando.
Dessa forma, é a partir do oprimido e da sua realidade, por meio de sua prépria
acdo, que esse ser assujeitado e desumanizado tem possibilidade de se tornar
sujeito de decisbes, autbnomo, e de comprometimento com a realidade em que vive,
e portanto, humanizado. E esse um processo de libertacéo, no qual o oprimido n&o
fica passivo diante da violéncia do dominador.

Para Freire (2005), a sociedade de hoje em sua forma desumanizadora € uma
viabilidade ontolégica, como realidade histérica, mas é somente a partir desta
dolorosa constatacao que os homens se perguntam sobre a outra viabilidade — a de

sua humanizacao:
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Ambas na raiz de sua inconclusdo, 0s inscrevem num permanente
movimento de busca. Humanizagdo e desumanizagdo, dentro da histdria,
num contexto real, concreto, objetivo, séo possibilidades dos homens como
seres inconclusos e conscientes de sua inconcluséo.

Mas, se ambas sdo possibilidades, s6 a primeira nos parece ser o que
chamamos de vocacdo dos homens. Vocacdo negada, mas também
afirmada na prépria negacdo. Vocacao negada na injustica, na exploragéo,
na opressdo, na violéncia dos opressores. Mas afirmada no anseio de
liberdade, de justica, de luta dos oprimidos, pela recuperacdo de sua
humanidade roubada. (FREIRE, 2005, p. 32)

Para Freire, a desumanizacdo da sociedade capitalista ndo se verifica
somente nos oprimidos, mas também, ainda que de forma diferente, nos opressores.
Por isso essa ordem social injusta ndo é vocacéao histérica humana, mas distorcao
possivel na historia, distorcdo da vocacdo de ser mais. O homem deixa de ser
omnilateral para tornar-se unilateral. Para o autor, assim como para a Psicologia
Sacio-Histérica, a ordem injusta do sistema capitalista de que s6 ha capital porque
ha exploracdo humana, deve ser denunciada. Pois é por meio da producdo de
capital que se produz exploragdo humana incapaz de promover desenvolvimento
humano, produzindo apenas o ser menos (unilateral). O sistema capitalista como
causa da opressdo torna-se, entdo, causa de reflexdo na acdo pedagogica,
conscientizando os oprimidos de que é por meio dessa ordem injusta que lhe é

roubada sua humanizacao.

Na verdade, se admitissemos que a desumanizacdo é vocacdo historica
dos homens, nada mais teriamos que fazer, a hdo ser adotar uma atitude
cinica ou de total desespero. A luta pela humanizacéo, pelo trabalho livre,
pela desalienagéo, pela afirmag&o dos homens como pessoas, como “seres
para si”, ndo teria significacdo. Esta somente é possivel porque a
desumanizagdo, mesmo que um fato concreto na histéria, ndo €, porém,
destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que gera a violéncia
dos opressores e esta, 0 ser menos. (FREIRE, 2005, p. 32, grifos do autor)

7z

Assim, para o0 autor, 0 ser menos nao €& outra vocacdo do homem, mas
distorcdo do ser mais. A violéncia dos opressores que 0s torna eles mesmos
também desumanizados, acaba por levar os oprimidos a lutar contra quem os fez

menos.

E esta luta somente tem sentido quando os oprimidos, ao buscarem
recuperar sua humanidade, que é uma forma de cria-la, ndo se sentem
idealistamente opressores, nem se tornam, de fato, opressores dos
opressores, mas restauradores da humanidade em ambos. E ai a grande
tarefa humanista e histérica dos oprimidos — libertar-se a si e aos
opressores. Estes, que oprimem, exploram e violentam, em razdo de seu
poder, ndo podem ter, a forca de libertacdo dos oprimidos nem de si
mesmos. SO o poder que nasca da debilidade dos oprimidos sera

suficientemente forte para libertar a ambos. (FREIRE, 2005, p. 33)
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Para Freire, sO a classe de oprimidos tem a necessidade de libertacdo devido
aos efeitos da opressao. Vé-se aqui, entdo, a génese da vontade de transformacéao
social que apenas os oprimidos devem ter, pois nascida das condicbfes materiais e
concretas da experiéncia de exploracdo e opressdo que sofrem. E que, portanto,
jamais tal desejo virA da classe dominante. Essa que no maximo terd acgbes
assistencialistas para a manutencdo desta condi¢cdo, ou seja, enquanto ajuda um
explora cem. Logo, tal "Libertacdo a que [0s oprimidos] ndo chegarédo pelo acaso,
mas pela praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade
de lutar por ela". (FREIRE, 2005, p. 34)

Libertacdo essa que Freire prop8e por meio da pedagogia do oprimido:

A nossa preocupacao, neste trabalho, € apenas apresentar alguns aspectos
do que nos parece constituir o que vimos chamando de pedagogia do
oprimido: aquela que tem de ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto
homens ou povos, na luta incessante de recupera¢do de sua humanidade.
Pedagogia que se faca da opressédo e de suas causas objeto da reflexédo
dos oprimidos, de que resultara o seu engajamento necessario na luta por

sua libertagdo, em que esta pedagogia se fara e refard. (FREIRE, 2005, p.
34, grifos do autor)

Portanto, o autor deixa claro que ndo € a educacédo em si, isolada, que fara
dos oprimidos assujeitados novos homens sujeitos de sua histéria. Mas € necessario
0 concurso da praxis, considerada esta como sendo a prépria pedagogia do
oprimido. Havendo dessa forma a possibilidade da reflexdo critica advinda da sua
existéncia pratica de opressédo e ndo obtida por ensinamento teérico heterbnomo.
Por isso que é a praxis, ou seja, o trabalho de acao e reflexdo nesta pedagogia, a
capacitadora do desenvolvimento da consciéncia critica no oprimido e promotora de
sua autonomia para que a partir dai o ser assujeitado venha a se tornar sujeito
detentor de uma nova capacidade de tomar decisdes e escolher acbes mais
comprometidas com a realidade que ele quer transformar.

Tal qual Freire, a psicologia critica afirma que é a préaxis, ou seja, a
indissolubilidade do trabalho intelectual e o trabalho pratico material, a condi¢céo
necessaria de transformar o homem assujeitado em homem sujeito capaz de
transformar o meio ao invés de se adaptar a ele. E a praxis, como elemento
ontolégico do homem, que o faz sujeito de acédo transformadora e ndo adaptadora. E
a praxis que devera promover a liberdade e autonomia do homem-sujeito capaz de

produzir poder material para a transformagé&o social.
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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
0s produtores desta realidade e se esta, na “inversdo da praxis”, se volta
sobre eles e os condiciona, transformar a realidade opressora é tarefa
historica, é tarefa dos homens.

Ao fazer-se opressora, a realidade implica a existéncia dos que oprimem e
dos que sdo oprimidos. Estes, a quem cabe realmente lutar por sua
libertacdo juntamente com os que com eles em verdade se solidarizam,
precisam ganhar a consciéncia critica da opressao, na praxis desta busca.
Este é um dos problemas mais graves que se pdem a libertacdo. E que a
realidade opressora, ao constituir-se como um quase mecanismo de
absorcao dos que nela se encontram, funciona como uma forca de imersao
das cosnciéncias.

Neste sentido, em si mesma, esta realidade ¢é funcionalmente
domesticadora. Libertar-se se sua forca exige, indiscutivelmente, a emersao
dela, a volta sobre ela. E por isso que sé através da praxis auténtica que,
nao sendo “blablabla”, nem ativismo, mas acao e reflexdo, é possivel fazé-
lo. (...) A préaxis, porém, é reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superagdo da contradicdo opressor-
oprimidos.

Desta forma, esta superac¢do exige a insercdo critica dos oprimidos na
realidade opressora, com que, objetivando-a, simultaneamente atuam sobre
ela.

Por isto, insercdo critica e acdo ja sdo a mesma coisa. Por isto também é
gue o mero reconhecimento de uma realidade que néo leve a esta insercao
critica (a¢@o ja) ndo conduz a nenhuma transformacdo da realidade
objetiva, precisamente porque ndo é reconhecimento verdadeiro. (FREIRE,
2005, p. 41-43)

Como ja mencionado, Freire mostra que ndo é a educacédo sozinha que fara a
revolugdo e decidira os rumos da histdria, mas reconhece que séo os trabalhadores
oprimidos que fardo a revolugdo, a transformacdo social, somente quando

conscientes das contradices do mundo e afetados pela opressao. Por isso é que,

z

(...) crer no povo é a condigdo prévia, indispensavel, a mudanca
revolucionaria. Um revolucionario se reconhece mais por esta crenca no
povo, que o engaja, do que por mil acdes sem ela. Aqueles que se
comprometem autenticamente com o povo é indispensavel que se revejam
constantemente. Esta adeséo é de tal forma radical que ndo permite a quem
a faz comportamentos ambiguos. Fazer esta adesdo e considerar-se
proprietario do saber revolucionario, que deve, desta maneira, ser doado ou
imposto ao povo, é manter-se como era antes. Dizer-se comprometido com
a libertacdo e ndo ser capaz de comungar com 0 povo, a quem continua
considerando absolutamente ignorante, € um doloroso equivoco. (FREIRE,
2005, p. 54)

Vé-se aqui, 0 quao ciente estd o autor de que o poder material para a
transformacao social, necessariamente, esta no trabalho como praxis dos proprios
trabalhadores, ou seja, na indissolubilidade do trabalho intelectual e trabalho pratico
material dos oprimidos. Melhor dizendo, somente a partir da reflexdo que os
oprimidos realizam sobre a sua condigdo de oprimidos (pensamento critico ou

trabalho intelectual a partir da sua relacdo pratica material com sua realidade)
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juntamente com sua atividade teleoldgica (vontade de negacdo da realidade
opressora insatisfatéria por meio de um projeto ou fim a realizar), € que se produz
poder material determinando a acéo transformadora do homem como uma lei. E o
pensar, sentir e agir amalgamados para levar a cabo a transformacéo social.

Por isso a pedagogia do oprimido é a verdadeira filosofia da praxis em acéo,
porque vemos a reflexdo critica abandonando o plano puramente tedrico e a teoria
se tornando pratica, isto €, se convertendo em uma forca que abala a realidade. Ou,
como afirma Vazquez interpretando Marx, “a teoria se converte em poder material
tdo logo se apodera das massas!’”” (2007, p.116), ou seja, a teoria, como sabemos,
por si s6 é inoperante, ndo transforma o mundo real e ndo pode substituir a acao.
Mas ela se torna uma forgca efetiva, um “poder material” quando penetra na
consciéncia dos homens. E, s6 penetra na consciéncia porque é radical, ou seja,
responde a uma necessidade que radica no proprio homem concreto, da sua
vontade. Portanto s6 a classe dos homens oprimidos e conscientes que podem
revolucionar a realidade social, pois a passagem da filosofia a realidade requer a
mediacdo dos homens (VAZQUEZ, 2007).

Contudo, vale observar que um homem sozinho ndo sera capaz disso, porque
a praxis deve ser praxis social, desenvolvida no coletivo, pois € nela que coincidem
as intencdes de objetivacdes no mundo para que se dé a transformacéo social. E
nela também que surge a comunicacdo e o didlogo, que criticiza e promove 0s
participantes desta pedagogia (o circulo de cultura) juntos a re-criarem criticamente
0 seu mundo.

No circulo de cultura, a rigor, ndo se ensina, aprende-se em “reciprocidade
de consciéncias”; ndo ha professor, hd um coordenador, que tem por fungéo
dar as informacdes solicitadas pelos respectivos participantes e propiciar

condi¢cdes favoraveis a dindmica do grupo, reduzindo ao minimo sua
intervencao direta no curso do dialogo. (FIORI, 2005, p. 10)

E assim, portanto, que a pedagogia do oprimido é também considerada como
um processo de conscientizagdo: consciéncia imbricada na acdo e acdo imbricada
na consciéncia. Por isso €, que essa conscientizacdo ndo deve ser compreendida
fora do materialismo historico e dialético, pois é um fenbmeno da praxis

(necessariamente social), ja que, a consciéncia sO surge a partir da vivéncia (acao

17 C. Marx, Em torno a La critica de la filosofia del derecho, de Hegel, Introduccion, em C. Marx; F.
Engels, La Sagrada familia, op. cit., p. 9-10 (apud VAZQUEZ, 2007, p. 116)
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pratica) e em direcdo a uma nova acdo. Assim, Gadotti ajuda a explicar sobre tal
pensamento de Freire:
Conscientizagao” foi definida como o processo no qual as pessoas atingem
uma profunda compreensao, tanto da realidade sociocultural que conforma
suas vidas, quanto de sua capacidade para transforma-la. Ela envolve
entendimento praxiolégico, isto é, compreensao da relacdo dialética entre
acdo e reflexdo. Freire propde uma abordagem praxiolégica para a

educacéo, no sentido de uma acéo criticamente reflexiva e de uma reflexao
critica que seja baseada na pratica. (grifo do autor, GADOTTI, 1996, p.169)

Como podemos perceber, a pedagogia do oprimido € a dimensdo educativa
do trabalho porque une o trabalho intelectual e o trabalho material pratico (acdo na
vida material) potencializando o homem para sua dimenséao transformadora.

Tal método de conscientizacdo, de Freire, como uma abordagem pedagodgica
fundamenta-se no saber de que ninguém se conscientiza separadamente dos
demais, pois se cada consciéncia tivesse o seu mundo, as consciéncias se
desencontrariam em mundos diferentes e separados. E como as consciéncias néo
se encontram no vazio de si mesmas, porque consciéncia é sempre consciéncia do
mundo, seu lugar de encontro necessario € o mundo originariamente comum, por

isso possivel de ser a comunicagéo. (FIORI, 2005, p. 15)

4.3.1 A constituicdo da consciéncia do oprimido e da consciéncia do opressor em

Paulo Freire: quebrando fronteiras entre educacao e psicologia social

ApGs analisar a visdo de Homem, de Mundo e de Sociedade de Freire, nos
propomos, agora, aprofundar um pouco mais essa analise, na concepcao de
consciéncia humana do autor. Como para Freire, a sociedade esta cindida em
classes antagdnicas e 0 homem concreto estd atado a vida social e a teia cotidiana,
sendo por elas constituido, sua consciéncia acaba por refletir tal estrutura
dicotémica.

Ser& na sua convivéncia com os oprimidos, sabendo-se também um deles —
somente a um nivel diferente de percepcdo da realidade -, que podera

compreender as formas de ser e comportar-se dos oprimidos, que refletem,
em momentos diversos, a estrutura da dominacéo. (FREIRE, 2005, p. 54)

Desta forma, o autor mostra que a consciéncia do homem de hoje, como um
ser socio-histérico, é constituida na sociedade capitalista, de tal forma que contém

uma dualidade existencial. Dado que é na sociedade que os homens colhem a
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matéria-prima que o0s compfem, seu psiquismo apresentar-se-a4 também
dicotomizado. Apesar de Freire apresentar essa caracteristica psiquica do homem
atual utilizando-se do termo “hospedar o opressor em si’, podemos afirmar que
semelhantemente a visdo da Psicologia Socio-Historica, isto é, Psicologia Social
Critica, o autor esta se referindo a fragmentacdo do Homem que acaba por se
realizar em dois niveis. O primeiro, diz respeito a cisdo do Homem, em homem
oprimido e homem opressor, pois, como houve a divisdo do trabalho na histéria, as
condicbes materiais e concretas também se dividiram, propiciando entédo
constituicdes humanas diferentes. Nessas diferentes formas de se constituir, havera
diferentes formas de ser, de agir e de sentir, incluindo diferentes necessidades,
desejos e projetos.

O segundo nivel de fragmentacdo do homem, é a dualidade existencial que
experimenta o oprimido e o opressor, ja que eles sdo constituidos por uma realidade
objetiva também cindida. Por isso o0s dois representantes dessas classes
antagonicas irdo ter dentro de si a representacdo do seu antagonista também.

Uma desta, de que j& falamos rapidamente, é a dualidade existencial dos
oprimidos que, “hospedando” o opressor, cuja “sombra” eles “introjetam”,
séo eles e ao mesmo tempo sdo o outro. Dai que, quase sempre, enquanto
ndo chegam a localizar o opressor concretamente, como também enquanto
ndo cheguem a ser “consciéncia para si’, assumam atitudes fatalistas em

face da situacdo concreta de opressdo em que estdo. (FREIRE, 2005, p. 54,
grifos do autor)

Por tudo isso, Freire ira descrever, na sua obra Pedagogia do Oprimido,
caracteristicas peculiares de cada formacéao psiquica, a do oprimido e do opressor, e
como elas se desenvolvem na forma de ser, sentir e agir diferentemente. O autor
também deixa claro que devido a essas relacfes objetivas, sociais assimétricas e
injustas da sociedade capitalista imp0e-se a dificuldade de ela ndo permitir ao
oprimido ter instrumentos para superar tal condicdo. Mostrando entdo, mais uma
vez, a necessidade de organizacdo social e coletiva na forma de uma pedagogia,
uma praxis social, como uma possivel saida e superacdo desta situacdo. Assim,
com uma educacéo voltada para a formacéo de homens sujeitos, ao se identificarem
e se reunirem em classe estariam constituindo o verdadeiro sujeito da histéria: a
classe dos oprimidos trabalhadores. Por isso Freire afirma, “Ninguém liberta
ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunh&o”
(FREIRE, 2005, p.58).
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4.3.1.1 A consciéncia do oprimido

Para a Psicologia Sdécio-Historica, consciéncia e atividade sdo as duas
categorias principais de andlise do fenébmeno psicoldgico. Categorias essas que nos
permite nomear a relacdo do homem com o mundo e que expressam e contém o
processo de construcdo do fendbmeno psicolégico (BOCK; GONCALVES;
FURTADO, 2007).

Para Bock e seus colaboradores (2007), o homem se insere em um universo
sociocultural e através das relacdes e experiéncias que ai mantém desenvolvera seu
mundo psicoldgico. Por isso o homem atua interferindo no mundo (atividade) e, ao
mesmo tempo, € afetado por esta realidade, constituindo seus registros psicolégicos.
Dai, que a consciéncia imbricada com as ac¢des sera sempre uma consciéncia em
processo de transformacdo. Portanto, sdo essas explicagcdes que vao nos ajudar a
entender a constituicdo psiquica do homem oprimido, que devido as suas atividades
sociais que sao diferentes das do opressor, tera possibilidade de uma constituicdo
também diferente da constituicdo daquele.

Como j& mencionado anteriormente, a ocorréncia da divisdo do trabalho na
histéria do Homem, causou varias espécies de divisdo e dentre elas a divisdo do
préprio trabalho, em trabalho intelectual e trabalho manual pratico. Trabalho manual
esse que ficou exclusivo da classe oprimida e dominada, ndo sendo mais realizado
na forma de praxis produtiva e criativa, na qual se vivencia a indissolubilidade entre
a acao pratica e a acdo intelectual-reflexiva. Indissolubilidade essa, condicéo
necessaria para o desenvolvimento da autonomia do homem e do dominio do meio
em que se vive, constituindo-o como um ser sujeito transformador do meio e de si
mesmo.

Porém, por causa da divisdo historica do trabalho, constata-se que o trabalho
intelectual ficou adstrito a classe dominante. Ou seja, injustamente, a parte
intelectual critico-reflexiva, capaz de dominio da natureza, ficou exclusiva da classe
dominante, o que traz, como consequéncia, sua capacidade de estabelecer relacdes
de dominagdo e poder, até os dias de hoje, sobre a natureza e sobre o proprio
homem. Isso, além de manter a classe de oprimidos sem recursos para superar tal
condicgao.

Assim, devido a essa constituicdo da consciéncia do oprimido sob o regime

opressor e o exercicio cotidiano somente do trabalho manual pratico e material, ele
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ndo consegue vislumbrar (ter consciéncia) sua poténcia de trabalho intelectual critico
gue sua espécie lhe permite. Lembrando que todo ser carrega dialeticamente suas
contradicdes, ele tanto pode ser sujeito quanto assujeitado. Por isso é que o
oprimido, ao nascer, é lancado nestas condicfes que se apresentam alienantes e
ndo consegue supera-las, situagao vivencial esta que Freire chama de “imersao” na
realidade posta. Imersdo essa com consequente percepcdo de fusdo com o meio,
nao permitindo alcancar a condicdo de ser separado do mundo para conhecé-lo,
critica-lo e transformé-lo. Evidenciando um ser oprimido pela realidade porque néo
consegue perceber-se sujeito do conhecimento, aquele capaz de separar-se do
mundo para estabelecer a relacdo de sujeito cognoscente e objeto cognoscivel.
Esta reflexdo sobre a situacionalidade € um pensar a propria condi¢do de
existir. Um pensar critico através do qual os homens se descobrem em
“situacdo”. S6 na medida em que esta deixa de parecer-lhes uma realidade
espessa que os envolve, algo mais ou menos nublado em que e sob que se
acham, um beco sem saida que 0s angustia e a captam como a situacao
objetivo-problemética em que estdo, e que existe o engajamento. Da
imersdo em que se achavam, emergem, capacitando-se para se inserirem
na realidade que se vai desvelando.
Desta maneira, a insercdo € um estado maior que a emersao e resulta da

conscientizacdo da situacdo. E a prépria consciéncia histérica. (FREIRE,
2005, p. 118)

E, porque é nestas condicfes objetivas que o ser oprimido esta sendo
constituido, € que Freire descreve suas caracteristicas de ser, agir e sentir. Portanto
esse ser fusionado e oprimido (alienado de si, porque ndo consciente de sua
poténcia de ser sujeito) pela realidade, acaba por apresentar sentimento de
fatalismo na sua relacdo com o mundo, e impoténcia para leva-lo a uma
transformacéo.

Quase sempre esse fatalismo esta referido ao poder do destino ou da sina
ou do fado — poténcias irremoviveis — ou a uma distorcida visdo de Deus.
Dentro do mundo magico ou mistico em que se encontra a consciéncia
oprimida, sobretudo camponesa, quase imersa na natureza encontra no
sofrimento, produto da exploracdo em que esta, a vontade de Deus, como
se Ele fosse o fazedor desta “desordem organizada”. Na “imersdo” em que
se encontram, ndo podem os oprimidos divisar, claramente, a “ordem” que

serve aos opressores que, de certa forma, “vivem” neles. (FREIRE, 2005, p.
55)

Entretanto, o autor, contribuindo com sua obra Pedagogia do Oprimido como
uma tentativa de superar tdo injusta situagao vivencial humana, explica o quanto
uma educacdo fundamentada na praxis, promovendo a unido e indissolubilidade

entre trabalho intelectual e trabalho pratico humano, é uma saida para que esse ser
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assujeitado desenvolva sua poténcia de ser sujeito no mundo. Sujeito capaz de se
distanciar do mundo para conhecé-lo, critica-lo e entdo transforma-lo. Por isso a
pedagogia do oprimido € uma educacéo libertadora, ja que é na pratica do exercicio
de ser sujeito que os homens se aperceberdo homem-sujeitos sendo sujeitos da
acao. Pedagogia essa que admitindo a consciéncia como processo, concebe esta
como “estar sendo”.
A praxis, porém, é reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacdo da contradicdo opressor-
oprimidos. Desta forma, esta superacdo exige a insercdo critica dos
oprimidos na realidade opressora, com que, objetivando-a, simultaneamente
atuam sobre ela. Por isto, insergédo critica e acéo ja sdo a mesma coisa. Por
isto também é que o mero reconhecimento de uma realidade que néo leve a
esta insercdo critica (acdo j4) ndo conduz a nenhuma transformacédo da

realidade objetiva, precisamente porque ndo é reconhecimento verdadeiro.
(FREIRE, 2005, p. 42-3)

Logo, essa pedagogia, de maneira alguma, reduz-se a um processo de
conscientizacdo, motivando a critica de alguns que equivocadamente a concebem
uma simples pratica educativa anti-ideolégica. Ou seja: por meio de propaganda
ideoldgica (somente através de ideias) adverte-se a necessidade de uma simples
troca de velhas por “novas” ideias, depositando-lhes a crenca de que o homem é
sujeito. Dai a importancia de compreendermos que a pedagogia do oprimido
fundamenta-se na praxis do materialismo historico e dialético, e de que maneira
alguma ela é um simples jogo de mudanca de consciéncia, impondo novas ideias na
consciéncia do oprimido. E Freire continua afirmando que pela simples ideia, ou
mudanca de crenca, sem a vivéncia (acdo pratica) ndo é possivel transformar a
realidade:

Este é o caso de um “reconhecimento” de carater puramente subijetivista,
gue é antes o resultado da arbitrariedade do subjetivista, o qual, fugindo da
realidade objetiva, cria uma falsa realidade “em si mesmo”. E n&o € possivel
transformar a realidade concreta na realidade imaginaria. E o que ocorre,
igualmente, quando a modificacdo da realidade objetiva fere os interesses
individuais ou de classe de quem faz o reconhecimento. No primeiro caso,
ndo ha insercdo critica na realidade, porque esta € ficticia; no segundo,
porgue a insercdo contradiria 0s interesses de classe do reconhecedor. A
tendéncia deste é, entdo, comportar-se “neuroticamente”. (...) Desta forma,

mais uma vez, é impossivel a “insergdo critica”, que s6 existe na
dialeticidade objetividade-subjetividade. (FREIRE, 2005, p. 43)

Como o oprimido ainda néo se percebe sujeito e esta imerso na realidade
imposta que o frustra, na “ordem” que serve aos opressores, Freire, considerando

que o opressor também “vive” dentro do psiquismo do oprimido, conclui que os
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proprios oprimidos ndo se sentem companheiros uns dos outros para lidar com esta
‘ordem”, acabando por agir dicotomicamente, ora como oprimido, ora como
opressaor.
“Ordem” que, frustrando-os no seu atuar, muitas vezes os leva a exercer um
tipo de violéncia horizontal com que agridem os proprios companheiros. E
possivel que, ao agirem assim, mais uma vez explicitem sua dualidade. Ao
agredirem seus companheiros oprimidos estardo agredindo neles,
indiretamente, o opressor também “hospedado” neles e nos outros.

Agridem, como opressores, 0 opressor nos oprimidos. (FREIRE, 2005, p.
55)

O autor evidencia o fendmeno descrito como uma dificuldade que agrava
ainda mais a falta de organizacdo e unido da classe oprimida e operaria para
superar a “ordem” opressora. Mesmo porque, além disso, o oprimido tem como
referéncia de Homem, o opressor. Por isso ele acaba também por demonstrar uma
imensa atracdo por aquele que o oprime, a0 mesmo tempo em que, um Sério auto-
desvalor por si mesmo.

Ha, por outro lado, em certo momento da experiéncia existencial dos
oprimidos, uma irresistivel atracdo pelo opressor. Pelos seus padrdes de
vida. Participar destes padrdes constitui uma incontida aspiracdo. Na sua
alienacdo querem, a todo custo, parecer com o opressor. Imita-lo. Segui-lo.
Isto se verifica, sobretudo, nos oprimidos de “classe média”, cujo anseio &
serem iguais ao “homem ilustre” da chamada classe “superior”. (...) A
autodesvalia € outra caracteristica dos oprimidos. Resulta da introjecéo que
fazem eles da visdo que deles tém os opressores. De tanto ouvirem de si
mesmos que sdo incapazes, que ndo sabem nada, que ndo podem saber,
que sao enfermos, indolentes, que ndo produzem em virtude de tudo isto,
terminam por se convencer de sua “incapacidade”. Falam de si como os que
nao sabem e do “doutor” como o que sabe e a quem devem escutar. Os
critérios de saber que lhe sdo impostos sdo os convencionais. Nao se

percebem, quase sempre, conhecendo, nas relagbes que estabelecem com
0 mundo e com os outros homens (...) (FREIRE, 2005, p.56)

E de se observar que Freire consciente da alienagdo em que vivem os
oprimidos e os opressores, afirma que o maximo que os homens podem aprender
com outros homens é o conhecimento condicionado pela classe dominante: o
conhecimento tradicional. Conhecimento esse que ao mesmo tempo em que
mantém o status quo, constitui os individuos de forma heterbnoma devido ao método
unilateral da educagdo bancaria. Tal método unilateral possibilita que o
conhecimento seja passado de homem para homem de forma que esse ultimo néo
se perceba sujeito do conhecimento, mas apenas detentor dele. Eis, entdo, as
caracteristicas implicitas deste tipo de educacdo, a manutencdo do status quo, o

desenvolvimento das Ciéncias que convém a classe dominante e a constituicdo de



84

homens receptaculos e guardides desse saber. De tal forma que esses homens-
coisa heterbnomos, ndo tenham consciéncia de que podem ser homens sujeitos
capazes de ao se encontrar com a realidade, serem potentes para conhecé-la e
transforma-la segundo seus propositos.

E de se observar que tal homem oprimido ao vivenciar as condicdes
concretas do capitalismo, vivencia essas relacfes sociais como determinantes do
seu psiquismo, baseadas na propriedade privada capitalista e no assalariamento da
forca de trabalho. Relagbes essas que acabam por gerar condigbes para que a
atividade humana aliene cada vez mais o0 homem em vez de o humanizar. E como o
homem nasce “imerso” nessas condi¢cbes ja dadas, ele cré serem elas naturais e
nao consegue emergir delas alienando-se cada vez mais. O trabalho no qual atua
para sua sobrevivéncia, ndo é o representante da praxis produtiva/criativa, que
promoveria sua autonomia e desenvolvimento. Mas é o trabalho como préxis
imitativa, que segundo Vazquez, ndo demanda acao pratica dialetizada com a acao
critico-reflexiva, mas apenas a acao pratica obediente a um projeto ja dado por outro
homem. Por isso chamado de trabalho alienado por ndo produzir o desenvolvimento
humano, transformando o homem em fonte de energia, ou meio de trabalho,
coisificando-o.

Portanto, vé-se que o homem oprimido por mais que realize trabalho no seu
cotidiano, ndo o faz como praxis criativa capaz de desenvolver o real e a si mesmo,
ao mesmo tempo. Mas, realiza trabalho como praxis imitativa transformando-o em
simples peca mecanica para reproduzir a engrenagem do capitalismo. Tal trabalho
alienado ndo permite liberdade ao homem porque funciona por meio de prescri¢coes,
afastando o homem daquilo que o une a sua espécie: o trabalho como praxis
criativa. Praxis essa como indissolubilidade do trabalho intelectual critico criativo e
trabalho pratico material, constituindo-se ela como portadora da liberdade. Assim, o
trabalho, ontolégico do homem, no sistema capitalista, metamorfoseia-se num meio
individual e solitario de garantir-lhe a propria sobrevivéncia. O trabalho deixa de ser

livre e torna-se mercadoria.
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4.3.1.2 A consciéncia do opressor

Contudo, da mesma forma que vimos a constituicdo do psiquismo do homem
oprimido, segundo Freire, na sua forma de ser, sentir e agir veremos também a
constituicdo do psiquismo do opressor. Lembrando que ambas as consciéncias sédo
compreendidas como processo soOcio-historico em devir em uma mesma sociedade
capitalista, porém, como ja mencionado, cada uma delas tera acesso a condi¢des
materiais e concretas diferentes, constituindo-se também diferentemente.

Assim, ndo podemos também esquecer que tal sociedade opressora e
desumanizante ndo € um cenéario de fundo onde sempre desenrolou a vida humana,
mas € uma forma de organizacdo social que o préprio homem constituiu na histéria.
Se hoje tal sociedade é desumanizante, o € porque o proprio homem instituiu uma
violéncia a si mesmo, proibindo a si mesmo de viver como um ser mais, “um mais
além de si” (FREIRE, 2005, p. 44). Nesta nova organizacdo em que o homem
explora o outro homem, inaugura-se tal violéncia a partir da classe que domina a
outra. "Basta, porém, que homens estejam sendo proibidos de ser mais para que a
situacao objetiva em que tal proibicdo se verifica seja, em si mesma, uma violéncia."
(FREIRE, 2005, p. 47)

Assim, para o autor, o capitalismo é tempo de negacdo dos homens, época
que nega ao homem o seu direito de ser, sistema esse inaugurado pelo préprio
homem ja cindido pela divisdo do trabalho. Homem este, agora, unilateral, e,
portanto, homem que nado reconhece o outro homem, estabelecendo relacbes que
ndo humanizam o outro ser e por isso, dialeticamente também ndo se humaniza.
Freire, entdo, deixa claro o movimento dialético de seu pensamento:

N&o haveria oprimidos, se ndo houvesse uma relacdo de violéncia que os
conforma como violentados, numa situacdo objetiva de opressdao.
Inauguram a violéncia os que oprimem, os que exploram, 0s que nao se
reconhecem nos outros; ndo os oprimidos, os explorados, 0s que ndo séo
reconhecidos pelos que os oprimem como outro.

Inauguram o desamor, ndo os desamados, mas 0s que ndo amam, porque
apenas se amam. Os que inauguram o terror ndo sao os débeis, que a ele
sdo submetidos, mas os violentos que, com seu poder, criam a situacao

concreta em que se geram os demitidos da vida, os esfarrapados do
mundo. (FREIRE, 2005, p. 47)

E o autor continua sua denuncia sobre as acdes dos opressores engendrando
dialeticamente o processo de constituicdo dos oprimidos. Com argucia, denuncia a

ideologia da classe de opressores, quando essa afirma serem os oprimidos 0s seres
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que geram a violéncia no mundo, ao mesmo tempo que denuncia a falacia de que a

classe dominante € que busca o Direito, a Liberdade e a Justica:

Quem inaugura a tirania ndo sdo os tiranizados, mas os tiranos. Quem
inaugura o édio ndo sao os odiados, mas 0s que primeiro odiaram. Quem
inaugura a negacdo dos homens néo sao os que tiveram a sua humanidade
negada, mas 0s que a negaram, negando também a sua. Quem inaugura a
forca ndo sdo os que se tornaram fracos sob a robustez dos fortes, mas os
fortes que os debilitaram.

Para os opressores, porém, na hipocrisia de sua “generosidade”, sao
sempre os oprimidos, que eles jamais obviamente chamam de oprimidos,
mas, conforme se situem, interna ou externamente, de “essa gente” ou de
‘essa massa cega e invejosa’, ou de “selvagens”, ou de “nativos”, ou de
“subversivos”, sdo sempre os oprimidos os que desamam. Sdo sempre eles
os “violentos”, os “barbaros”, os “malvados”, os “ferozes”, quando reagem a
violéncia dos opressores. (FREIRE, 2005, p. 47-, grifos do autor)

Relativamente a libertacdo desta situacdo, Freire mostra que, da mesma
forma que a classe opressora engendra dialeticamente a classe dos oprimidos,
esses ao se libertarem, dialeticamente libertam também os opressores. O autor
afirma que, os oprimidos ao lutarem em busca de seu direito de ser mais,
concomitantemente acabam por retirar o poder de oprimir dos opressores,
restaurando-lhes a humanidade que haviam perdido no uso da opresséo. E, por isso
que somente os oprimidos, ao se libertarem também libertam os opressores.

Os opressores, violentando e proibindo que os outros sejam, ndo podem
igualmente ser; os oprimidos, lutando por ser, ao retirar-lhes o poder de
oprimir e de esmagar, lhes restauram a humanidade que haviam perdido no
uso da opresséao. Por isto que somente os oprimidos, libertando-se, podem
libertar os opressores. Estes, enquanto classe que oprime, nem libertam,
nem se libertam. O importante, por isto mesmo, € que a luta dos oprimidos
se faga para superar a contradicdo em que se acham. Que esta superacao

seja o0 surgimento do homem novo — ndo mais opressor, ndo mais oprimido,
mas homem libertando-se. (FREIRE, 2005, p. 48)

Assim, o autor deflagra o modo de ser, sentir e agir da classe dos opressores
gue os impossibilitam de libertar o Homem fragmentado. Pois, o ser opressor s6
existe porque suas acdes o constituem assim, e, entdo, ndo pode jamais deixar de
existir o oprimido. Por isso que, caso presencie em suas relagbes homens em
processo de “ser mais” ou libertando-se de sua unilateralidade, o opressor nao vai
sentir-se como se também estivesse em libertacdo. Mas, pelo contrario, sentir-se-a
como se estivesse, ele mesmo sendo oprimido e negado em sua existéncia.

E que, para eles, “formados” na experiéncia de opressores, tudo o que n&o
seja o seu direito antigo de oprimir significa opresséo a eles. Vao sentir-se,

agora, na nova situacdo, como oprimidos porque, se antes podiam comer,
vestir, calcar, educar-se, passear, ouvir Beethoven, enquanto milhdes néo
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comiam, néo calgavam, ndo vestiam, ndo estudavam nem tampouco
passeavam, quanto mais podiam ouvir Beethoven, qualquer restricdo a tudo
isto, em nome do direito de todos, lhes parece uma profunda violéncia a seu
direito de pessoa. Direito de pessoa que, na situagdo anterior, nao
respeitava nos milhées de pessoas que sofriam e morriam de fome, de dor,
de tristeza, de desesperanca. (FREIRE, 2005, p. 50)

Assim, na visdo de Freire, semelhantemente a Psicologia Soécio-Historica, o
homem opressor da classe dominante s6 pode existir imbricado a existéncia do
oprimido. Por isso 0 opressor sempre se opora, veementemente, a qualquer sinal de

libertacdo da classe oprimida, porque o fim dela seréa o seu fim também.

E que, para eles, pessoa humana sdo apenas eles. Os outros, estes s&o
“coisas”. Para eles, ha um so direito — o0 seu direito de viverem em paz, ante
o direito de sobreviverem, que talvez nem sequer reconhegam, mas
somente admitam aos oprimidos. E isto ainda, porque, afinal, é preciso que
os oprimidos existam, para que eles existam e sejam “generosos’...
(FREIRE, 2005, p. 50)

E como todos sdo constituidos por meio das relagBes reificadoras
(coisificacao) do sistema capitalista, 0 opressor tem sua maneira de compreender o
mundo e os homens como objetos (coisas) passiveis de seu controle, manipulacéo e
posse, dai sua tendéncia de transformar tudo em seu meio em objetos de seu

dominio.

A terra, os bens, a produc¢éo, a criacdo dos homens, 0s homens mesmos, 0
tempo em que estdo os homens, tudo se reduz a objeto de seu comando.
Nesta ansia irrefreada de posse, desenvolvem em si a convicgdo de que
Ihes é possivel transformar tudo a seu poder de compra. Dai a sua
concepcao estritamente materialista da existéncia. O dinheiro é a medida de
todas as coisas. E o lucro, seu objetivo principal. Por isto é que, para os
opressores, o0 que vale é ter mais e cada vez mais, a custa, inclusive, do ter
menos ou do nada ter dos oprimidos. Ser, para eles, é ter e ter como classe
que tem. (FREIRE, 2005, p. 51)

Freire ao analisar a légica do capital constituindo o homem da classe
dominante para sua manutencédo e reproducédo, demonstra em sua psicologia social
sécio-histérica a cultura de violéncia implicita do sistema sendo passada de geracao
em geragao:

Esta violéncia, como um processo, passa de geracdo a geracdo de
opressores, que se vao fazendo legatarios dela e formando-se no seu clima
geral. Este clima cria nos opressores uma consciéncia fortemente
possessiva. Possessiva do mundo e dos homens. Fora da posse direta,

concreta, material, do mundo e dos homens, os opressores ndo se podem
entender a si mesmos. Ndo podem ser. (FREIRE, 2005, p. 50-1)

E na forma que se constitui esse ser, o sentimento também forjado sécio-

historicamente € de egoismo, porque, para o0 opressor existir, ele precisa de se
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apropriar privadamente das coisas do mundo que no inicio dos tempos era
necessariamente compartilhado por todos para que surgisse o Homem como
espécie. Por isso, é de se perceber que na posse privada o homem nao se

humaniza.

N&o podem perceber, na situacdo opressora em que estdo, como
usufrutuarios, que, se ter é condicdo para ser, esta € uma condicdo
necessaria a todos os homens. Nao podem perceber que, na busca egoista
do ter como classe que tem, se afogam na posse e ja ndo sao. Ja nao
podem ser. Por isso tudo € que a sua generosidade, como salientamos, é
falsa. (FREIRE, 2005, p. 51)

Assim, da mesma forma que a Psicologia Socio-Histérica proclama a
necessidade do homem de se relacionar: com os homens, com 0s objetos culturais e
com tudo 0 mais que estad no mundo para que nosso psiquismo se constitua, Freire
também argumenta nesse sentido, em favor do acesso cultural e dialégico que todos
0s homens devem ter para que se humanizem. Nao devendo ser, a cultura ou o
patrimdénio cultural, propriedade privada exclusiva da classe dominante. Embora,

esse nado seja o0 entendimento que o opressor tenha:

Por isso tudo é que a humanizagdo € uma “coisa” que possuem como
direito exclusivo, como atributo herdado. A humanizacdo é apenas sua. A
dos outros, dos seus contrarios, se apresenta como subversdo. Humanizar
€, naturalmente, segundo seu ponto de vista, subverter, e ndo ser mais. Ter
mais, na exclusividade, ndo é um privilégio desumanizante e inauténtico dos
demais e de si mesmos, mas um direito intocavel. Direito que “conquistaram
com seu esfor¢o, com sua coragem de correr risco”... Se 0os outros — “esses
invejosos” — ndo tém, é porque sdo incapazes e pregui¢cosos, a que juntam
ainda um injustificidvel mal-agradecimento a seus “gestos generosos”. E,
porque “mal-agradecidos e invejosos”, sdo sempre vistos o0s oprimidos
como seus inimigos potenciais a quem tém de observar e vigiar. (FREIRE,
2005, p. 51-2)

Freire também caracteriza o opressor como, além de egoista, possuidor de
tendéncia sadica, pois, no impeto de inanimar tudo e todos na sua ansia de posse,
tem prazer no dominio sobre o outro ser. Ser dominado e oprimido este que,
mediante o controle completo e absoluto da classe opressora, perde a qualidade

essencial do Homem: a liberdade.

O sadismo aparece, assim, como uma das caracteristicas da consciéncia
opressora, na sua visao necrofila do mundo. Por isto é que o seu amor é um
amor as avessas — um amor a morte e ndo a vida. Na medida em que, para
dominar, se esforcam por deter a ansia de busca, a inquietacdo, o poder de
criar, que caracterizam a vida, 0s opressores matam a vida. Dai que vao se
apropriando, cada vez mais, da ciéncia também, como instrumento para
suas finalidades. (FREIRE, 2005, p. 52)
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Na visdo de Freire, assim como na compreensdo da Psicologia Sécio-
Historica, o ser opressor ao impor suas finalidades, acaba por prescrevé-las a tudo e
a todos, organizando a sociedade de modo que os individuos, em sua grande
maioria constituam-se como “coisas” heterbnomas, incapazes de realizar a
autonomia prépria do Homem que, ao realizar trabalho como praxis para transformar
seu mundo, transforma a si mesmo. "Os oprimidos, como objetos, como quase
coisas, nao tém finalidades. As suas, séo as finalidades que lhes prescrevem os
opressores". (grifo do autor, FREIRE, 2005, p. 53)

Contudo, € relevante a observacdo de que, como ja vimos, toda educacao
tende a perpetrar tudo aquilo que o educador considera importante que se mantenha
de geracdo em geracdo. Causa essa que Freire explicita ao afirmar que a educacao
que provém da classe dominante opressora jamais se realizara em prol do
desenvolvimento da classe oprimida e muito menos de sua libertacdo para a
humanizacéo, pois tal classe € usufrutuaria das benesses que so ela pode ter. Por
isso a impossibilidade de uma educacao libertaria constituir-se como pratica para a
liberdade utilizando-se dos métodos da educacdo que serve ao opressor. Métodos
esses que “‘negam a agao pedagogica no processo de libertacdo, mas usam a
propaganda para convencer”, isto €, utilizam o método unilateral da teoria, ao inves,
da praxis como na pedagogia do oprimido de Paulo Freire. SO a praxis é capaz de
transformar o homem-coisa em homem-sujeito.

Freire afirma que a luta pela humanizagéo, deve ser feita por homens e néo
por “coisas” e por isso a educacado da dominacéo, da propaganda, do dirigismo nao
podem ser instrumentos para essa reconstituicdo humana:

E precisamente porque reduzidos a quase “coisas”, na relacdo de opress&o
em que estdo, que se encontram destruidos. Para reconstruir-se é
importante que ultrapassem o estado de quase “coisas’. Nao podem
comparecer a luta como quase “coisas”, para depois serem homens. E
radical esta exigéncia. A ultrapassagem deste estado, em que se destroem,
para o de homens, em que se reconstroem, ndo € a posteriori. A luta por
esta reconstru¢cdo comeca no auto-reconhecimento de homens destruidos.
(...) Ndo héa outro caminho sendo o da pratica de uma pedagogia
humanizadora, em que a lideranc¢a revolucionéria, em lugar de se sobrepor
aos oprimidos e continuar mantendo-os como quase “coisas”’, com eles

estabelece uma relacdo dialégica permanente. (FREIRE, 2005, p. 62-3,
grifos do autor)

Dessa forma, Freire reafirma o fato de que a praxis é o caminho apropriado
(método) para que o homem ao entrar em contato com a realidade opressora (agéao
pratica) adquira consciéncia de si como ser oprimido e explorado (acao reflexiva), ao
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mesmo tempo em que se percebe sujeito capaz de negar tal realidade intoleravel
(acao critica), bem como capaz de agir para transforma-la (acdo pratica).

E possivel, entdo, concluir-se que a propria praxis € quem produz a
consciéncia humana, ao mesmo tempo que s6 a consciéncia possibilita a praxis,
fenbmenos esses imanentes ao processo dialético que h& entre a objetividade e a
subjetividade. Isso mostra que a praxis é condicdo necessaria para que o oprimido
ao trabalhar praxicamente possa ter consciéncia de si como homem sujeito, ao
mesmo tempo que transforma o real e a si préprio.

o0 método é, na verdade (diz o professor Alvaro Vieira Pinto), a forma
exterior e materializada em atos, que assume a propriedade fundamental da
consciéncia: a sua intencionalidade. O préprio da consciéncia é estar com o
mundo e este procedimento € permanente e irrecusavel. Portanto, a
consciéncia é, em sua esséncia, um ‘caminho para” algo que nao € ela, que
esta fora dela, que a circunda e que ela apreende por sua capacidade
ideativa. Por definicdo, a consciéncia é, pois, método, entendido esse no
seu sentido de maxima generalidade. Tal é a raiz do método, assim como

tal é a esséncia da consciéncia, que sé existe enquanto faculdade abstrata
e metddica. (FREIRE, 2005, p. 63)

Lembrando Marx e Engels, que a consciéncia € o préprio ser em acao no
mundo, e, portanto, se tal ser age de forma alienada sua consciéncia também sera
alienada, caso este do ser constituido por uma educacéo unilateral desprendida da
realidade, porque ideoldgica. Mas se o ser, perante uma educac¢éo que da condi¢des
e oportunidade de se relacionar no mundo de forma que tenha oportunidade de agir
com liberdade e autonomia ao conhecer seu mundo, por meio da praxis, sua
consciéncia torna-se algo além de si mesma, torna-se um ser mais. "A consciéncia
nunca pode ser outra coisa que 0 ser consciente, e o ser dos homens € o seu
processo de vida real". (MARX; ENGELS, 2004, p. 50)

Uma educacao fundamentada na praxis, significa uma educacado como pratica
para servir a libertacdo do ser oprimido. Pratica essa que sé ter4 expressao numa
pedagogia em que o oprimido tenha condi¢bes de, reflexivamente, descobrir-se e
conquistar-se como sujeito de sua propria destinacdo histérica. Logo, a pedagogia
do oprimido € um processo de libertacdo daquela passividade do homem dominado
diante da violéncia do dominador. Observando que tal pedagogia ndo se servira dos
moldes de domesticacdo da pedagogia burguesa, mas se apresentara por meio da
praxis, trabalho dialético que permite que o proprio oprimido desenvolva sua
autonomia e se perceba sujeito conhecedor e transformador da realidade. Praxis

7

essa que possibilita a expressdo mais famosa de Freire: “ninguém é sujeito da
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autonomia de ninguém” (FREIRE, 1996, p. 107). Pois, a autonomia sé € possivel de
ser desenvolvida por meio da praxis como vimos em capitulo anterior.

A educacéao pela praxis € uma forma de educacdo que néo nega a liberdade
do educando e tampouco aprisiona a realidade em ideologias, diferentemente da
educagcdo bancaria que impde o conhecimento pré-concebido ideologicamente
domesticando-o.

Sao notédrias, no livro Pedagogia do Oprimido, as marcas do valor e do
respeito a formagao do “ser mais”, ou seja, da formacao omnilateral do ser humano,
trazendo a dialogicidade e a coletividade que, além da praxis, também sé&o
imprescindiveis a transformacéo social que € o grande norte de sua obra.

Pedagogia do Oprimido € subsidiada pelos mesmos pressupostos
psicossociais da Psicologia Sécio-Historica, fundamentadas ambas no materialismo
historico e dialético.

4.4 Andlise da obra Pedagogia da Autonomia em funcdo das categorias

pesquisadas

Tal qual efetuado na obra Pedagogia do Oprimido analisaremos aqui a
insercdo das cinco categorias ali estudadas, observando que essa andlise, tal qual a

anterior, é realizada de modo difuso, dado que as categorias aqui aparecem,

também, imbricadas umas nas outras.

4.4.1 A Pedagogia da Autonomia como complemento da obra Pedagogia do

Oprimido

Demos muitos passos no campo pedagdgico nestas quatro décadas, porém
nao temos tantos motivos a comemorar neste 4° aniversario de Pedagogia
do Oprimido, pois o numero de oprimidos e excluidos da terra foi
incrementado. Agregado a isso, novos tipos de exclusao e opressado estéo
surgindo em nosso continente, onde a educagéo ainda nédo € centro das
atencdes e dos investimentos das politicas publicas. (BORGES, 2008, p.
213)

Sabemos que a pedagogia do oprimido de Freire, embora tenha sido
elaborada na década de 1960, continua necessaria e apropriada ao nosso tempo,

dado que diferentes formas de opresséo foram sendo reconhecidas no decorrer dos
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anos. O que mostra significante aumento do numero de oprimidos. O que antes era
reconhecido como oprimido, os trabalhadores e esfarrapados da terra, hoje séo
também as mulheres, os homossexuais, as criancas, os indios, etc. A grandiosidade
da obra freireana, porque abrangente e, compreendida e aceita em todo canto do
mundo, fez com que Freire ndo hesitasse em continuar a refletir sobre o mundo dos
homens para sua transformacéo. Assim, além de outros trabalhos elaborados apos
Pedagogia do Oprimido (2005), Freire deixa sua ultima contribuicdo em vida na
forma da Pedagogia da Autonomia (1996).

Na Pedagogia da Autonomia, assim como na Pedagogia do Oprimido, o autor
se fundamenta na essencialidade historica do Homem, no mundo como
materialidade histérica produzida pelos homens e na sociedade atravessada pela
luta entre a classe de homens dominantes e a classe de homens dominados.
Contudo, é na Pedagogia da Autonomia que Freire aprofunda-se na categoria
autonomia como fator imprescindivel para que a transformacéo social aconteca sem
privar o homem da liberdade.

E, embora essa categoria seja, aparentemente, um fator da subjetividade
humana, o autor compreende autonomia como algo desenvolvido pelo homem a
partir da praxis. Por isso, Freire, afirma a importancia de uma educacdo para a
autonomia fundamentada na praxis como um dos instrumentos necessarios para a
formacdo do homem como sujeito do conhecimento e da agéo para a transformacgéao
social. Sendo a autonomia ndo um fenémeno espontaneo da natureza humana, mas
algo que deve ser desenvolvido por cada homem somente a partir do exercicio do
trabalho praxico. Mesmo por isso é que Freire afirma: “Ninguém é sujeito da
autonomia de ninguém” (1996, p.107).

E de se observar, entdo, que é neste trabalho praxico, quando exercitado no
cotidiano, que podem se dar as livres escolhas do sujeito, escolhas essas que séo
fundantes de sua autonomia. Portanto, Freire compreende autonomia como sendo
um processo, um vir-a-ser.

A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inUmeras
decisdes, que vao sendo tomadas. (...) Ninguém & auténomo primeiro para
depois decidir. (...) E nesse 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. 107)
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E o autor mostra ainda que conforme o individuo oprimido e heterbnomo
desenvolve sua autonomia, desenvolve concomitantemente sua capacidade de
expulsar o opressor que habita nele, preenchendo o espaco que antes era ocupado
por aquele.

E com ela, a autonomia, penosamente construindo-se, que a liberdade vai
preenchendo o “espago” antes “habitado” por sua dependéncia. Sua

autonomia que se funda na responsabilidade vai sendo assumida. (FREIRE,
1996, p. 94, grifos do autor)

Contudo, segundo Freire, para que a educacédo para a autonomia se realize, é
necessario que os educadores, por sua vez, também sejam educados e autbnomos.
Pois, educadores de hoje que sejam heterbnomos porque formados segundo o0s
preceitos da “educagdao bancaria” e, portanto, nado instrumentalizados com a
autonomia ou dela ndo tiverem consciéncia, ndo estardo aptos a promocdo de
atividades préxicas educativas necessarias a que o0s educandos tornem-se
autdbnomos.

Assim, Freire, por meio da Pedagogia da Autonomia, mostra, mais uma vez
estar fundamentado em Marx e Engels, apresentando a necessidade de que o
educador deve ser também educado e autbnomo, para que haja uma educacao
como pratica revolucionaria. Da mesma forma como afirmam Marx e Engels na
terceira das teses sobre Feuerbach,

A doutrina materialista de que os homens séo produto das circunstancias e
da educacéo, de que os homens modificados s&o, portanto, produto de
outras circunstancias e de uma educacdo modificada, esquece que as
circunstancias sdo modificadas precisamente pelos homens e que o préprio
educador tem de ser educado. Por isso, ela necessariamente chega ao
ponto de dividir a sociedade em duas partes, a primeira das quais esta
colocada acima da sociedade. A coincidéncia entre a alteragcdo das
circunstancias e a atividade humana sO6 pode ser apreendida e

racionalmente entendida como pratica revolucionaria. (grifo dos autores,
MARX; ENGELS, 2007, p. 537-8)

A Pedagogia da Autonomia, entdo, vem a se constituir em uma obra
complementar a Pedagogia do Oprimido, sendo que nesta o autor trata de
conteudos psicolégicos socio-historicos e destaca a praxis educativa que deve ser
realizada pelos oprimidos, sendo que naquela (Pedagogia da Autonomia), Freire
elenca o0s saberes necessarios aos educadores para a pratica educativa
transformadora. Mostrando, assim, que essas duas pedagogias sao faces da mesma
moeda, estando dialeticamente imbricadas e que, em conjunto, propdem uma praxis

social necessaria a ocorréncia da devida transformacgéo social.
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Diante disso, a pedagogia da autonomia surge como um novo método de
processo educativo no qual o educando nao deve ser percebido como um recipiente
vazio que recebe passivamente o conhecimento, mas deve ser compreendido como
sujeito do conhecimento juntamente com o educador. Método este que faz do
educando participe das decisdes sobre sua prépria formacdo tornando possivel a
superacao de varias dicotomias sendo que uma delas é a do educador como alguém
superior ao educando. Superacdo esta possivel, pois, ambos, no processo de
ensino/aprendizagem, tornam-se sujeitos do conhecimento, possibilitando-lhes o
desenvolvimento da autonomia.

Por isso que Freire discorre sobre a necessaria consciéncia de que o ato de
“‘ensinar nado é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua
producdo ou a sua construcdo” (FREIRE, 1996, p. 22). Consciéncia essa que
orientara o educador na praxis educativa para formar o educando como sujeito
autbnomo e nao individuo heterénomo. O autor defende que o educando na relacéo
ensino/aprendizagem nédo pode considerar o educador como o sujeito que o forma,
e, nem tampouco se considerar objeto por ele formado,

E preciso que, pelo contrério, desde os comegos do processo, va ficando
cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, guem forma se forma e
re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. (...)
N&o h& docéncia sem discéncia, as duas se explicam e sdo sujeitos apesar
das diferengcas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢cao de objeto, um

do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender. (FREIRE, 1996, p. 23)

Freire advogando sobre seu método esclarece que ambos, educador e
educando, tornam-se sujeitos do processo educativo:

(...) nas condicbes de verdadeira aprendizagem os educandos vado se

transformando em reais sujeitos da constru¢cédo e da reconstrucdo do saber

ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. (FREIRE,
1996, p. 26)

Para Freire a educacao deve ser um ato gnosiolégico fundamentado na praxis
e por isso mesmo capaz de tornar o homem sujeito, criativo, agente transformador e
autbnomo. Contrariamente a “educacéo bancaria” que concebe o0 homem como um
recipiente vazio e passivo capaz somente de tomar posse e guardar conhecimentos
gue o outro afirma serem necessarios e verdadeiros, transformando, desta forma, o
individuo em um ser habitado pelo outro, um ser heterbnomo, alienado de si e do
mundo (FREIRE, 1996).
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Contudo, deve-se observar que esse método sO se torna exequivel porque
fundamentado no materialismo histérico e dialético, que compreende a materialidade
do mundo como histérica e em constante transformacdo, apresentando a
impossibilidade de haver conhecimento “em si” sobre o mundo, mas de
conhecimento sempre em devir por que tudo estd em transformacdo. E de se
entender, entdo, que ndo ha uma verdade no mundo a ser desvelada e transferida,
pois devido ao constante jogo transformador do real, uma verdade que existe agora
pode ndo existir daqui a pouco, e, se ndo ha uma Unica verdade a ser desvelada,
haverd conhecimentos histéricos que prevalecerdo em dado momento e se
transformaréo em outros subsequentes.

O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma
das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como
seres histéricos, é a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o
mundo. Mas, histérico como nds, 0 nosso conhecimento do mundo tem
historicidade. Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que

antes foi novo e se fez velho e se “dispde” a ser ultrapassado por outro
amanha. (FREIRE, 1996, p. 28, grifos do autor)

E o proprio Freire que nos mostra como deve ser compreendida a obra
Pedagogia da Autonomia:

A questdo da formacdo docente ao lado da reflexdo sobre a pratica

educativo-progressiva em favor da autonomia do ser dos educandos é a

tematica central em torno de que gira este texto. Tematica a que se

incorpora a andlise de saberes fundamentais aquela pratica (...). (FREIRE,
1996, p. 13)

Como a obra mantém, na sua totalidade, relacdo com o tema da liberdade
humana, deve ser reconhecida, juntamente com a Pedagogia do Oprimido, como
parte da Educacdo Critica Libertadora.

Em sua obra, Freire faz alusdo ao principio da inconclusdo do homem, como
sendo essa a base da pedagogia da autonomia, pois é ele que torna possivel a
compreensao do sentido de autonomia que o autor pretende. Assim, compreendido
o homem desprovido de uma natureza humana, sua humanidade € colocada como
fator historico que € passado de geracdo em geracdo, e 0 ato de ensinar uma
especificidade humana.

Portanto, a falta de esséncia e completude impbe ao ser humano a
necessidade de socializagéo.

Temos, entdo, tanto para a teoria de Freire como para a Psicologia Sécio-

Historica a ocorréncia de uma socializacdo que nunca se completa e por isso
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mesmo deve ser direcionada pela propria consciéncia que o individuo possa ter de
sua inconclusdo. Assim, no decorrer de sua socializacdo, por meio de processos
praxicos, em que promove escolhas de como se constituir, torna-se dessa forma,
homem sujeito ativo de sua constituicdo. Por isso, a pedagogia da autonomia como
j& mencionado, relaciona-se com o tema da liberdade do homem de poder escolher
eticamente quais sao os fatores que irdo constituir sua existéncia.

Em suma, Pedagogia da Autonomia (1996), “nos apresenta elementos
constitutivos da compreensdo da pratica docente enquanto dimensdo social da
formagao humana” (OLIVEIRA, 1996, p.11). Pratica essa que deve implicar a
consciéncia da inconclusdo humana, isto €, de que o homem € um ser constituido
socio-historicamente, bem como, a dialeticidade entre 0 homem e o mundo.

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagéo
como processo permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na
medida em que se reconheceram inacabados. (...) Este é um saber
fundante da nossa pratica educativa, o da nossa inconclusao assumida. (...)
N&do tenho duvida nenhuma de que, inacabados e conscientes do
inacabamento, abertos a procura, curiosos, “programados, mas, para
aprender”, exercitaremos tanto mais e melhor a nossa capacidade de

aprender e de ensinar quanto mais sujeitos e ndo puro objetos do processo
nos facamos. (FREIRE, 1996, p. 58-9, grifos do autor)

E é da dialeticidade entre 0 homem e o0 mundo que decorre a compreensao
de que mesmo o homem sendo socio-histérico ndo é mecanicamente determinado
pelo meio, mas, condicionado por esse e dotado de potencial para, através do
trabalho, transformar o meio e ser por ele transformado.

E o saber do futuro como problema e ndo como inexorabilidade. E o saber
da Histdria como possibilidade e ndo como determinacdo. O mundo nao é.
O mundo esta sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora
na objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu papel no mundo
nao é s6 o de quem constata o0 que ocorre mas também o de quem intervém
como sujeito de ocorréncias. Nao sou apenas objeto da Histdria mas sou

sujeito igualmente. No mundo da Histéria, da cultura, da politica, constato
nao para me adaptar mas para mudar. (FREIRE, 1996, p. 76-7)

Assim, admitidas as premissas mencionadas, Freire sustenta ainda, a
necessidade de reconhecimento por parte dos educadores, da importancia da ética
universal. Etica essa compreendida como um campo de reflexdo sobre o
comportamento humano em prol do desenvolvimento integral do homem, na qual
deve ser priorizado o dialogo e o respeito a experiéncia de vida e saber anterior do

educando.
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Este é outro saber indispensavel a pratica docente. O saber da
impossibilidade de desunir o ensino dos contelidos da formagédo ética dos
educandos. De separar pratica de teoria, autoridade e liberdade, ignorancia
de saber, respeito ao professor, de respeito aos alunos, ensinar, de
aprender. (FREIRE, 1996, p.95)

E, de forma semelhante a Psicologia Critica, Freire defende a eticidade do
comportamento humano para a convivéncia social justa e equanime. No tocante a
isso, o0 autor coloca a ética universal como sendo um dos fundamentos promotores
da pratica pedagdgica da autonomia. Portanto, se o educador e o educando néo se
pautarem por esta ética, a autonomia que se pretende perde o sentido que o autor
previu, tornando-se uma autonomia que se resvala para a onipoténcia individualista
e para a competitividade (OLIVEIRA, 1996).

Este pequeno livro se encontra cortado ou permeado em sua totalidade pelo
sentido da necessaria eticidade que conota expressivamente a natureza da
pratica educativa, enquanto pratica formadora. Educadores e educandos,
ndo podemos, na verdade, escapar a rigorosidade ética. (FREIRE, 1996, p.
15)

E, Freire chama a atencao sobre a especificidade da ética, pois somente a
ética universal, diferentemente da ética do mercado, é que prima pela integralidade
do desenvolvimento humano (formacdo omnilateral), e que pode propiciar as

devidas condi¢cdes necessarias ao desenvolvimento da autonomia do educando.

Mas, é preciso deixar claro que a ética de que falo ndo é a ética menor,
restrita, do mercado, que se curva obediente aos interesses do lucro. Em
nivel internacional comeca a aparecer uma tendéncia em acertar os reflexos
cruciais da “nova ordem mundial’, como naturais e inevitaveis. (...) A ética
de que falo é a que se sabe afrontada na manifestacédo discriminatoria de
raca, de género, de classe. E por esta ética inseparavel da préatica
educativa, ndo importa se trabalhamos com criangas, jovens ou com
adultos, que devemos lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em
nossa prética, é testemunha-la, vivaz, aos educandos em nossas relagdes
com eles. (FREIRE, 1996, p. 15-6)

E o autor continua:

E que me acho absolutamente convencido da natureza ética da pratica
educativa, enquanto pratica especificamente humana. E, que, por outro
lado, nos achamos, ao nivel do mundo e ndo apenas do Brasil, de tal
maneira submetidos ao comando da malvadez da ética do mercado, que me
parece ser pouco tudo o que facamos na defesa e na pratica da ética
universal do ser humano. Ndo podemos nos assumir como sujeitos da
procura, da decisdo, da ruptura, da opcdo, como sujeitos histdricos,
transformadores, a ndo ser assumindo-nos como sujeitos éticos. (FREIRE,
1996, p. 17)

O autor ainda adverte que ao primar pela ética ndo esta sendo idealista ou

ingénuo, mas critico, por considerar a ética como um campo de reflexdo e marca da
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“natureza humana” para propiciar desenvolvimento humano integral pela formagéo

omnilateral:

Quando, porém, falo da ética universal humana estou falando da ética
enquanto marca da natureza humana, enquanto algo absolutamente
indispensavel a convivéncia humana. Ao fazé-lo estou advertido das
possiveis criticas que, infiéis a meu pensamento, me apontardo como
ingénuo e idealista. Na verdade, falo da ética universal do ser humano da
mesma forma como falo de sua vocacgéo ontolégica para o ser mais, como
falo de sua natureza constituindo-se social e historicamente ndo como um a
priori da Histéria. (FREIRE, 1996, p. 18)

Assim, na Pedagogia da Autonomia o0 autor afirma, reiteradamente, a
importancia da vivéncia da ética universal para que o humano concreto realize sua
poténcia de se constituir homem sujeito consciente, autdnomo, transformador do
meio e de si mesmo. E que por isso possa ser responsavel pelo meio que
transforma e que o constitui. Freire, entdo, explica que quando o Homo sapiens
deixou de ser apenas um “ser no mundo” e tornou-se uma “Presenca no mundo”
com o0 mundo e com 0s outros, € que pode reconhecer a si mesmo como
“Presenca”, ou seja, sujeito autbnomo transformador,

Presenca que se pensa a si mesma, que se sabe presencga, que intervém,
gue transforma, que fala do que faz mas também do que sonha, que
constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe. E é no dominio
da decisdo, da avaliacdo, da liberdade, da ruptura, da opcdo, que se
instaura a necessidade da ética e se impde a responsabilidade. A ética se
torna inevitdvel e sua transgressdo possivel € um desvalor, jamais uma
virtude. (...) Como presenca consciente no mundo n&o posso escapar a

responsabilidade ética no meu mover-me no mundo. (FREIRE, 1996, p. 18-
19)

Freire, assim como o faz a Psicologia Sécio-Histérica, salienta que mesmo o
Homem sendo constituido a partir das condicdes materiais sécio-histéricas ele tem
poténcia para ser criativo e transformador dessas condi¢cdes que o constituem,
tornando-se sujeito condicionado, e nado individuo determinado. Fator esse
importante para a responsabilidade e compromisso com tudo que faz parte de seu

mundo.

Se sou puro produto da determinacéo genética ou cultural ou de classe, sou
irresponséavel pelo que faco no mover-me no mundo e se careco de
responsabilidade ndo posso falar em ética. Isto ndo significa negar os
condicionamentos genéticos, culturais, sociais a que estamos submetidos.
Significa reconhecer que somos seres condicionados mas néo
determinados. Reconhecer que a Historia € tempo de possibilidade e nao
de determinismo, que o futuro, permita-se-me reiterar, € problematico e ndo
inexoravel. (FREIRE, 1996, p. 19)
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Assim entendido, a educacédo para a autonomia mostra-se COmo um processo
educativo a ser realizado sem privar o homem da liberdade. Por isso capaz de
formar o homem sujeito auténomo, pois em seu método o homem desenvolve o
conhecimento ao transformar o meio. Contudo, tal educacéo libertadora tem como
uma de suas premissas, a necessidade de se partir da consciéncia ingénua do
educando considerando seu saber-feito (vivéncia), ou seja, sua experiéncia de vida
e seu conhecimento anterior para desenvolver uma consciéncia critica por meio de
atividades praxicas coordenadas pelo educador?g,

Assim, a praxis representada pela reflexdo critica (trabalho intelectual) sobre
a vivéncia pratica do educando (trabalho material pratico) torna-se uma exigéncia
para 0 mesmo sair do conhecimento do senso-comum e desenvolver consciéncia
critica, tornando-se sujeito do conhecimento ao mesmo tempo em que se
potencializa para a acao transformadora do meio que conhece. “A reflexdo critica
sobre a prética se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a teoria pode
ir virando blablabla e a pratica, ativismo.” (FREIRE, 1996, p. 22)

Pensar certo, em termos criticos, € uma exigéncia que os momentos do
ciclo gnosiolégico vao pondo a curiosidade que, tornando-se mais e mais
metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho
chamando “curiosidade epistemolégica”. A curiosidade ingénua, de que
resulta indiscutivelmente um certo saber, ndo importa que metodicamente
desrigoroso, € a que caracteriza o senso comum. O saber de pura
experiéncia feito. Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica
0 respeito ao senso comum no processo de sua necessdria superacao
guanto o respeito e o estimulo a capacidade criadora do educando. Implica
o compromisso da educadora com a consciéncia critica do educando cuja
“promogdo” da ingenuidade nao se faz automaticamente. (FREIRE, 1996, p.
29, grifos do autor)

Para finalizar, nesta obra, cujo titulo refere-se a autonomia, sédo reafirmados
0S mesmo sentidos das cinco categorias apresentadas no primeiro livro. Fica
explicitado que o exercicio da praxis, que a educacéao libertadora promove, faz-se
pela indissolubilidade do trabalho intelectual e do trabalho material pratico e remete
ao desenvolvimento da autonomia do individuo tornando-o sujeito de decisfes tanto
no plano da acédo intelectual quanto no plano da acdo pratico-material. E, em se
formando sujeito torna-se capaz de pensar e de agir com independéncia sobre as
coisas em sua concretude. Tornando-se, dessa forma, apto para juntamente com
outros sujeitos produzirem a transformacao social.

18 Vemos aqui semelhanca ao conceito criado por Vigotski de Zona Proximal de Desenvolvimento, no
gual identificou dois niveis de desenvolvimento: a Zona de Desenvolvimento Real, que se refere as
funcbes e processos ja desenvolvidos do individuo; e a Zona de Desenvolvimento Potencial, que se
relaciona as capacidades que ainda serdo construidas, mas que ja se apresentam como
possibilidades, cujo detalhado enfoque desse conceito ultrapassaria os limites de nosso trabalho.
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CAPITULO V — FORMACAO OMNILATERAL

5.1 Omnilateralidade: conceito sintese do dialogo entre Psicologia Soécio-
Historica e Teoria Educacional de Paulo Freire

O conceito de omnilateralidade ndo se apresenta de forma definida na obra
de Vigotski, nem na de Freire, mas ambas se remetem a ele, que propomos como
conceito sintese e orientador da avaliacdo de propostas pedagdgicas. Porém, muitos
autores e estudiosos apontam indicacfes suficientes para que se compreenda
omnilateralidade como referéncia a uma formacdo humana (omnilateral) oposta a
formacao unilateral que a sociedade capitalista burguesa provoca. E, segundo
Sousa Junior (2009), é com base nos Manuscritos de 1844 de Marx que aparecem
elementos fundamentais para a compreensao de tal conceito.

O conceito de omnilateralidade ndo se apresenta de forma definida na obra
de Vigotski, nem na de Freire, mas ambas se remetem a ele, que propomos aqui
como conceito sintese e orientador da avaliacdo de propostas pedagodgicas. Dessa
forma, entendemos ser oportuno, extrapolando a andlise ali feita sobre as
categorias, tecer consideracdes sobre omnilateralidade, justamente por estar
intimamente ligada a praxis.

E em Marx que muitos autores e estudiosos buscaram e apontaram
indicacdes suficientes para que se compreenda omnilateralidade como referéncia a
uma formacdo humana (omnilateral) oposta a formacédo unilateral que a sociedade
capitalista burguesa provoca. E, segundo Sousa Junior (2009), é com base nos
Manuscritos de 1844 de Marx que aparecem elementos fundamentais para a
compreensao de tal conceito.

Desta forma, compreende-se, entédo, a formacdo omnilateral como sendo uma
ruptura ampla e radical com a formag¢édo do homem limitado da sociedade capitalista,
ou seja, com a formacao unilateral que surgiu, como ja mencionado, com a divisao
social do trabalho. E que, de acordo com varios autores marxistas, para que se dé a
formacdo omnilateral deve-se superar tal divisdo por meio da préxis, isto é, da
indissolubilidade do trabalho intelectual e do trabalho pratico material.

Segundo estudos (SOUSA JUNIOR, 2009; NEVES, 2009 e MANACORDA,

2011), Marx associa a omnilateralidade ao devenir, ao vir-a-ser do homem de forma
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ampla, sua constituicdo por meio de varias possibilidades de ser, estabelecendo
uma relacéo de correspondéncia com a ideia de universalidade e totalidade. Assim,
a omnilateralidade evidencia a contradicdo entre a sociabilidade estranhada e
alienada com suas restricbes e unilateralidades que tolhem, dos seres humanos, as
chances de se constituirem com autonomia e consciéncia, como membros plenos do
género humano.

Ainda, segundo Sousa Junior (2009), € relevante a compreensdo de que a
omnilateralidade ndo compreende a formacdo de individuos geniais, mas homens
gue se saibam inconclusos, que se firmam historicamente e, que, se reconhecem
mutuamente em sua liberdade, submetendo as relacdes sociais a um controle
coletivo, que supera a separacdo entre trabalho manual e intelectual. E, assim
formados, vao além da mesquinhez, do individualismo e dos preconceitos da vida
social burguesa.

O homem constituido por uma formacédo omnilateral ndo se caracteriza pelo
gue sabe, domina, conhece, e tampouco pelo que possui, pois tais caracteristicas
sdo expressdes de unilateralidade. Caracteriza-se ele pela sua ampla abertura e
disponibilidade para conhecer e dominar realidades as mais diversas (SOUSA
JUNIOR, 2009). Sua rigueza ndo se avalia pelo que possui, tal qual o homem
unilateral. Mas, dado ser ele consciente de que € um ser inconcluso, historico e
necessariamente constituido por outros homens, ele valoriza as mais variadas
manifestagbes humanas e a realidade exterior natural, bem como a realidade social
criada pelo trabalho humano. Como Marx e Engels afirmam: um homem é tanto
mais rico quanto mais demanda manifestacdes humanas que o plenifiquem, nas
quais se reconheca e pelas quais se constitui. Sua grande riqgueza € o outro homem.
“El hombre rico és al mismo tiempo, el hombre necessitado de uma totalidad de
manifestaciones de vidas humanas (...) la mas grande de las riquezas, (es) el outro
hombre” (MARX; ENGELS, 1987, p. 624° apud SOUSA JUNIOR, 2009)

E na acdo sobre o mundo que o homem se afirma como tal. No entanto, ele
precisa atuar como um todo sobre o real, com todas as faculdades humanas, todo
seu potencial e ndo como um ser fragmentado. Logo, a omnilateralidade é a riqueza

do desenvolvimento humano amplo e livre, € o0 movimento de devir das novas

19 MARX; ENGELS. Escritos de juventude. In: MARX; ENGELS. Obras fundamentales: 12.
Reimpresién. México - DF: Fondo de Cultura Econdmica, 1987, vol. 1.
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relacbes emancipadas (SOUSA JUNIOR, 2009; NEVES, 2009 e MANACORDA,
2011).

E de se atentar, porém, que tal formac&o omnilateral é bloqueada no sistema
de producéo e de relagbes burguesas capitalistas.

Por isso, Marx ao se referir a omnilateralidade, a compreende como um
principio educativo que rompe com esse homem que se constitui de forma limitada
pela sociedade capitalista. Tal ruptura deve ser ampla e atingir uma gama variada
de aspectos da formacéo do ser social, ou seja, com expressfes nos campos da
moral, da ética, do fazer préatico, da criagcdo intelectual, artistica, da afetividade, da
sensibilidade, da emocao, etc. (SOUSA JUNIOR, 2009 e NEVES, 2009). Porém de
maneira plena, como ruptura ampla e radical, a omnilateralidade s se realiza como
praxis social, coletiva e livre, pois depende da universalizacdo das relacdes nao-
alienadas entre os individuos no intercAmbio com a natureza e no intercambio social
geral (SOUSA JUNIOR, 2009).

Vemos entdo que, formacdo omnilateral € aquela por meio da qual o homem
se constitui a partir de uma multiplicidade de relagées com o mundo, diferentemente
da formacdo unilateral que obriga o homem a uma especializagdo humana.
Especializacdo essa representada principalmente pela divisdo entre o trabalho
intelectual e o trabalho pratico material. Tornando-se, entdo, imprescindivel a sua
insercdo nos processos educativos, fornecendo condigdes necessarias para garantia
do direito de desenvolvimento humano na sua integralidade. Insercdo essa que
Paulo Freire promove em sua teoria educacional.

O conceito de ominalteralidade aponta a importancia da praxis na formacao
humana. Educacdo como préaxis pressupde a atividade, caso contrario fica no plano
da ideia, unilateral.

E, como praxis implica a indissolubilidade do trabalho pratico material e do
trabalho intelectual, em um jogo dialético de atividades subjetiva e obijetiva, fica
estabelecida a imbricagdo da consciéncia humana com a realidade objetiva material
gue pode se dar de formas variadas. Imbricacdo essa necessaria, como Unica forma
da consciéncia tornar-se critica, curiosa e sem repouso, constantemente vigilante
porque presentificada em uma realidade que, s6 por meio da praxis ela € agora
concreta ndo mais mistificada. Nesse cenario, a consciéncia torna-se
intencionalidade dirigida para o mundo que se quer transformar, e seu saber implica

uma unidade entre a acéo e a reflexdo sobre esse mundo. O educando, entédo, pela
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praxis, transforma-se em sujeito capaz de transformar seu objeto de conhecimento,
pois, uma atividade consciente, dirigida a um objetivo, supde um ser consciente de si
mesmo, da materialidade, de sua relagcdo com esta e do fim que deseja alcancar.

Por isso, a preocupacao e sugestdo de influentes pensadores e pedagogos,
como Paulo Freire, Makarenko, Saviani, Gramsci, entre outros, em constituir os
processos educativos a partir da indissolubilidade do trabalho intelectual e do
trabalho material e prético, isto é, da praxis, como vimos na analise de duas
principais obras de Paulo Freire.

A preocupacao que esse autor comunga com os demais € destacar que a
educacdo decorrente da praxis € transformadora, justificada por Freire porque
propicia a seus educandos contato com a realidade social e por isso compreensao
das relacdes de poder postas, possibilitando analise critica da mesma. Como vimos,
na proposta de educacao libertadora de Freire, a praxis possibilita exercitar o
pensamento dialético e compreender a lei geral da contradicdo identificando a
historicidade dos processos e propiciando uma discussao consciente e pautada na
realidade que se quer transformar. Assim, buscando-se esclarecer os multiplos
determinantes desta, tem-se 0s elementos para que todos juntos, educadores e
educandos, possam, minimamente, intervir no real para transforma-lo.

No método de Paulo Freire, ha o desafio, para os educandos, de
compreender que a transformacao € processual e a formacdo humana um processo
sécio-histérico, isto €, um devir. Desafio esse porque ndo fomos constituidos a
pensar dialeticamente e ndo estamos habituados a este nivel de reflexdo filoséfica.
Pois, nosso pensamento, quando constituido cartesianamente em uma educacéo
bancéaria e heterbnoma, nos remete sempre a buscar respostas prontas e por isso a
educacdo como praxis social torna-se um grande desafio na construcdo de novas

respostas e concomitantemente novos homens.
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CONCLUSAO

Uma vez terminado o presente trabalho, procuramos, nesta concluséo,
sintetizar as principais considera¢cées que atendam aos objetivos propostos nesta
pesquisa, e que puderam ser alvo de uma andalise critica pessoal.

De inicio, impde-se destacar a praxis, que caracterizada pela indissolubilidade
entre o trabalho intelectual e o trabalho pratico material, reconhecemos ser
fundamento tanto da Teoria Educacional de Paulo Freire, como da Psicologia Sécio-
Historica. Fundamento esse imprescindivel a toda e qualquer transformacéo social
gue néo prive o homem de sua liberdade.

Relativamente as demais categorias analisadas, quais sejam: 0 sujeito, 0
trabalho, a autonomia e a transformacdo social, verificamos que também elas
integram o rol das categorias comuns a Teoria Educacional de Freire e a Psicologia
Sacio-Histérica. Categorias essas em gue também reconhecemos terem, todas elas,
a prédxis como elemento basilar. Essa € a razdo pela qual, apesar de termos
elaborado andlise sobre cada uma delas especificamente, sempre aparecem no
texto analisado de forma difusa, imbricadas umas nas outras. Assim, propomos a
insercdo da categoria da omnilateralidade, como unidade de analise com
capacidade de sintese, mantendo a tensdo entre todas as cinco categorias
analisadas.

Omnilateralidade essa que considerada como um principio educativo rompe
com o homem que se constitui de forma limitada pela sociedade capitalista. Tal
ruptura deve ser ampla e atingir uma gama variada de aspectos da formacéo do ser
social, ou seja, com express@es nos campos da moral, da ética, do fazer pratico, da
criacdo intelectual, artistica, da afetividade, da sensibilidade, da emocéao, etc
(SOUSA JUNIOR, 2009; NEVES, 2009).

A indissolubilidade entre o trabalho intelectual e o trabalho pratico-material
(praxis) € um dos pressupostos tedricos para a formagdo omnilateral do homem,
formacdo essa que Marx propde como necessaria a libertagdo do homem de sua
formacao unilateral que o prende em um mundo desigual e injusto. E, apesar de
Freire ndo usar o conceito de formacédo omnilateral, ele utiliza constantemente, e

com igual significado, o conceito de desenvolvimento integral na sua teoria
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libertadora, assim como Vigotski, que vai, ainda incorporar a reflexdo e acdo a ideia
de criacao.

Outra contribuicdo importante de Freire é sua preocupacdo com o coletivo. E
preciso ressaltar que praxis refere-se ao coletivo. Por isso, apesar de
compreendermos a possibilidade de autonomia do homem no momento em que
realiza a préxis, temos que reconhecer que ela é agdo coletiva, antagbnica ao
individualismo e que ndo se confunde com empoderamento de cada um. N&o
podemos esquecer que 0 homem singular continua vivenciando rela¢cdes sociais de
opressdo do sistema. Por isso, além da praxis individual, deve ser exercida,
conjuntamente, a praxis social. Pois, segundo Marx, comentado por Vazquez, o
poder material de transformacao engajado pelo homem praxico singular, apesar de
ser necessario ndo € suficiente. E por isso, para uma verdadeira transformacéo
social o poder material de transformacéo deve vir dos homens no coletivo.

Portanto, a educacédo como praxis social que pelo seu método conscientiza os
homens (no coletivo) da sua inconclusado e historicidade, como a de Paulo Freire é
capaz, pode realizar esse intento mostrando-se revolucionaria. Assim, a préaxis social
tem potencial para transformacdo social, pois, como afirma Vazquez (2007)
interpretando Marx, “a teoria se converte em poder material tdo logo se apodera das
massas®®” (p.116). E Vazquez ainda explica que, “a teoria que por si s6 nao
transforma o mundo real torna-se pratica quando penetra na consciéncia dos
homens. (...) se torna uma forca efetiva — um “poder material’ — quando é aceita
pelos homens” (2007, p.116).

(...) o proletariado ndo pode emancipar-se sem passar da teoria a praxis.
Nem a teoria por si mesma pode emancipé—lo, nem sua existéncia social
garante por si s6 sua libertacdo. E preciso que o proletariado adquira
consciéncia de sua situacao, de suas necessidades radicais e condi¢bes de
sua libertagdo. Essa consciéncia € justamente a filosofia; mais exatamente
sua filosofia. Filosofia e proletariado se encontram em unidade indissoltvel.
“Assim como a filosofia encontra no proletariado suas armas materiais, o

proletariado tem na filosofia suas armas espirituais...” (VAZQUEZ, 2007, p.
118)

Logo, sem o povo a filosofia é inoperante e gracas a ele, realiza-se. O povo
ou a classe de oprimidos ou o proletariado € seu instrumento, o meio, a arma
material que Ihe permite vingar na realidade. Isso entendido, deve-se lembrar que os

termos se condicionam mutuamente, porque a classe de oprimidos, por sua vez, nao

20 C. Marx, Em torno a La critica de la filosofia del derecho, de Hegel, Introduccion, em C. Marx e F.
Engels, La Sagrada familia, op.cit., PP. 9-10 (apud VAZQUEZ, 2007, p. 116)



106

poderia emancipar-se sem a filosofia (a teoria, a consciéncia), pois ela é o
instrumento, o meio, a arma espiritual e tedrica de sua libertacdo (VAZQUEZ, 2007).

Melhor dizendo, os individuos que por meio do exercicio da praxis se
reconhecam sujeitos histéricos conscientizar-se-do de que nada vale serem
autdbnomos sozinhos e que essa autonomia deve ser buscada também na ordem do
coletivo. A emancipacéo e libertacdo do homem unilateral oprimido devem acontecer
por meio da praxis social e ndo somente da praxis individual.

Cabe ainda destacar que, uma vez reconhecido o fato de, tanto a Teoria
Educacional de Paulo Freire, quanto a Psicologia Sécio-Histérica terem o mesmo
fundamento, concluo decorrer dai a possibilidade de superar a cisédo disciplinar entre
Educacdo e Psicologia. Superacdo essa considerada no sentido de alinhar uma
vertente da Psicologia Sdcio-Histérica, que pode ser chamada Psicologia Social da
Educacéo, ao conceber a educacgdo revolucionaria como a sua praxis, o que na
realidade significa que a educacao revolucionaria de Freire constitui-se em uma
auténtica praxis da Psicologia Sécio-Historica.

E, ainda para reforcar tal argumento, admitimos que a obra Pedagogia do
Oprimido de Freire, na qual € analisada a constituicdo da consciéncia tanto do
homem oprimido quanto do homem opressor, e em decorréncia, o pensar, sentir e
agir de cada um deles mostra-se como um verdadeiro tratado de psicologia social.

Dado que a praxis € essencial a transformacéo social, € de se concluir que a
escola que promove somente trabalhos intelectuais, tem em sua génese a funcao de
perpetrar a divisdo de classes, ficando por isso marcada com o estigma de
instrumento ideolégico. No entanto, a pratica educativa também pode ser entendida
como possivel pratica transformadora e ndo somente adaptadora. Mas para que isso
ocorra € necessario reconciliar a atividade intelectual com a atividade prético-
material, pois, a praxis deve preponderar nas atividades educativas. Assim, a
educacdo fundamentada na praxis, e portanto, critica, deve ter como metodologia o
convite para o educando conhecer ele mesmo o0 mundo que o cerca por meio de sua
propria atividade, devendo experimentar nessa pratica a liberdade e a autonomia.

Finalizando, esperamos que esse trabalho possa contribuir para a escola e a
psicologia se unirem em prol de um devir transformador, que libertara o homem da

opressao e da desigualdade social.
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