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INTRODUCAO

Este livro tem como objeto de estudo os discursos da educacao
popular contemporanea, considerando o saber e o poder. Caracteriza-se,
metodologicamente, como abordagem tedrica, inscrita nos referéncias da
analise dialética e da anéalise de discurso. O problema que se coloca é:
como (re)ler a educacdo popular contemporanea pela Gtica das relagoes
saber-poder presentes nos discursos de Paulo Freire e de Michel Foucault?
O objetivo geral consiste em abordar os discursos da educagdo popular
contemporanea, buscando, na anélise das relac6es saber-poder, de Michel
Foucault e de Paulo Freire, contribui¢des para renovar a educagdo popular
no Século XXI, como teoria politico-pedagdgica. Defende como tese
que a analise das relagbes saber-poder de Michel Foucault e de Paulo Freire
embasa e provoca o discurso da educagdo popular contemporanea a se
renovar como teoria politico-pedagdgica, conjugando relacGes estratégicas
(relacdo de forca e competicdo) e relagBes comunicativas (relacédo de didlogo
e cooperacdo), atuagdo macro (projeto) e atuacdo micro (cotidiano), resisténcia
e producdo de novidade, tendo sempre nos sujeitos sociais populares a
referéncia para a elaboracédo e a a¢do. Os resultados demonstraram que
Foucault compreende o saber como resultado de préaticas discursivas, e 0
poder, como relacdo de forgas que passa, para além da posse e da represséo,
pelo exercicio de uma rede complexa e produtiva de discursos, de querer,
prazer, saber, ciéncia e de tecnologias, apoiando o avanco da historia na
inteligibilidade das lutas, das taticas e das estratégias. Freire compreende
0 saber (conhecimento) como resultado da relacdo intersubjetiva, mediada
pela realidade objetiva, e 0 poder como exercicio democratico e dialdgico
gue emana da ““fragilidade” e da luta dos oprimidos, apoiando o avango
da histéria no sentido do ser mais, dos sonhos e da comunicagdo. O discurso
fundacional da educacdo popular contemporaneat, que tem Freire como

1  Considera-se discurso fundacional da educagdo popular contemporanea praticamente todo o periodo
da segunda metade do Século XX. Nao pretendemos enquadrar o discurso fundacional dentro de um
marco exato, mas estabelecer referéncias. O periodo contemporaneo atual, em geral, toma como marco
referencial os movimentos estudantis e politicos do ano de 1968. A educacao popular teve uma expressao
significativa, no Brasil e na América Latina, no inicio da década de 1960, por meio dos movimentos de
alfabetizacdo de adultos e de reformas de base. Contudo, essa expressdo so foi possivel porque ja vinha

11



um dos seus principais expoentes, a rma-se como resisténcia a opressao
e como busca de transformacao da realidade, focando no discurso ideol6gico
e macropolitico. Diante da conjuntura e das perspectivas diferentes
(representadas por Foucault e por Freire), o discurso da educacéo popular
no Século XXI? encontra-se desa ado a se renovar como teoria politico-
pedagdgica, conjugando relacdes estratégicas e relagbes comunicativas,
atuacdo macropolitica e micropolitica, resisténcia a opressdo e produgao
de outro mundo desejado. As categorias ou conceitos mobilizados nesta
andlise, tanto no discurso fundacional quanto no da educagéo popular no
Século XXI, sdo: contexto, conceito (de ni¢do/concepcdo), objetivos,
sujeitos e metodologia. As fontes interrogadas séo livros considerados
como sendo do primeiro e do segundo Foucault; a obra bibliogrd ca de
Freire; textos sobre educacdo popular de autores latino-americanos, publicados
entre as décadas de 1950 e 1980 e entre 0s anos de 1990 e 2016.

Em suma, este livro aborda os discursos da educaggo popular contemporanea
e estabelece encontros com Michel Foucault e Paulo Freire. Seu proposito se
originou, em certa medida, de inquietagdes oriundas de re exfes losd cas
e da atuacdo como educadores populares. Pela Filoso a e pela Historia,
nossa aproximacao e interesse na educagdo €, centralmente, pelo viés da
fundamentacéo.

Ao iniciarmos a elaboracdo, pareceu-nos pertinente considerar as
relacBes saber-poder nos discursos da educacdo popular contemporanea.
Saber e poder sdo coisas diferentes, mas se encontram estreitamente
vinculados. Em muitos casos, o saber se constitui, praticamente, como

sendo gestada, principalmente a partir da década de 1950. Os movimentos de alfabetizacdo de adultos
e as reformas de base foram abalados pelas experiéncias de ditadura militar que se instalaram no Brasil e
em diversos outros paises latino-americanos, mas a educacao popular continuou expressiva, nas décadas
de 1970 e 1980, especialmente por meio da articulacdo e da luta por democracia. Por isso tomamos
a (re)abertura democratica, no Brasil, em 1985, como outro marco de referéncia para o (fenecimento
do) discurso fundacional da educacdo popular contemporanea, pois, com a mudanca de conjuntura, o
discurso também muda, ainda que este tenha ajudado a provocar aquela. Em suma, tomamos como
periodo de referéncia do discurso fundacional da educacao popular contemporanea os anos de 1950 a
1990.

2 Compreende-se por educacdo popular no Século XXI o periodo que se iniciou com a (re)abertura
democratica no Brasil (com a promulgacdo da Constituicao Federal de 1988) e em outros paises da América
Latina, e que comeca a exigir da educacao popular uma ressignificacdo da pauta até entdo centrada no
combate ao modelo macroeconémico do regime autoritario e na luta politica pela democratizagao. Sendo
assim, sem ignorar o periodo transitério e sem pretensdo de data exata, consideramos como discurso da
educacao popular no Século XXI, o que abrange o periodo que se iniciou no comego da década de 1990
e se estendeu até os dias atuais, ou seja, até 2016.
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condicdo de possibilidade para o poder. Por sua vez, o poder é, geralmente,
a expressdo de um saber ou de saberes. Com isso, ndo pretendemos negar
outras facetas do poder. Por outro lado, o poder também potencializa o
saber ou certos saberes. Sendo assim, considera-se razoavel abordar os dois
nessa relagdo intrinseca e, quando convier, separa-los, didaticamente, para
perceber e analisar a especi cidade de cada um.

O saber &, certamente, a principal distingdo da espécie humana.
Todavia, € importante observar que o saber nunca foi uma abundancia
nem gratuidade metafisica dada do além ao ser humano. O saber é construgéo,
¢ conquista, que se deu aos poucos, historicamente, a partir da luta pela
sobrevivéncia. Segundo Melo Neto e Silva (2015, p. 139), a “evolucédo da
espécie humana s6 tem sido possivel devido [...] ao acimulo de saberes
intuitivos ou conhecimentos praticos, [...] tornando possivel a sua existéncia
até os dias de hoje. Nessa caminhada da humanidade, fora ocorrendo um
processo seletivo”. Diante dos problemas e dos desa 0s, o ser humano foi
experimentando e, por meio da tentativa, dos erros e dos acertos, foi
aprendendo. Inicialmente, os saberes e 0s conhecimentos adquiridos pelo
homem eram estritamente praticos e instrumentais, com o objetivo de se
proteger dos perigos da natureza e de melhorar as condig6es basicas de
sobrevivéncia. Com o tempo e com 0 aumento populacional, o conhecimento
avancou ha perspectiva politica, moral e ética, coma nalidade de organizar
e assegurar a convivéncia civilizada. Paralelamente, o conhecimento
préatico e instrumental foi se tornando cada vez mais técnico e so sticado.
Assim, passou-se da invencdo do machado para a serra, desta, para 0 motor
(motosserra), e deste para o computador (digital, virtual).

Ha que se ressaltar que essa evolugado do saber so foi possivel devido
as caracteristicas do ser humano, com sua capacidade agucada de pensar,
de tridimensionar o tempo — passado, presente e futuro — o que contribui
para que a a¢do possa ser planejada antes de ser executada; de estar apto a
se tomar a si mesmo e as proprias agdes, como objeto de problematizacéo
e re exao, o que possibilita corrigir atitudes e erros; de desenvolver uma
linguagem complexa, de se comunicar e de ir acumulando e socializando
o0 saber por séculos e milénios e de fazer historia - para além de se adaptar,
transformar o mundo natural em mundo ou existéncia cultural. Essas
caracteristicas sdo dialeticamente condi¢do e resultado do saber e, a0 mesmo
tempo em que possibilitam o desenvolvimento do conhecimento séo por
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ele potencializadas. Neste trabalho, o saber e o conhecimento séo, geralmente,
concebidos e utilizados como sinbnimos? e se referem a capacidade do ser
humano de aprender a conhecer.

O saber é um dos principais objetos e objetivos da educacao geral
e da educacdo popular. Por seu carater de re etir, planejar, comunicar e
transformar, ele veicula e potencializa as rela¢cdes de poder. O poder,
segundo Foucault (2010, 2012b), consiste na relacdo de forca que passa
por canais sutis e ambiguos. Para além de posse e repressao, € um exercicio
gue combina diversos dispositivos, como querer, prazer, saber, discurso,
estratégia, tatica e técnica. Cada individuo é titular de certo poder, que
transita por ele, que é, a um s6 tempo e na mesma medida, seu efeito e
seu intermediario. Isso também vale para as organiza¢6es. O poder ndo
se da, ndo se troca nem se toma, mas se exerce em ato. Em boa medida,
esse conceito de poder é assumido neste trabalho, mas sem se fechar para
as relagdes de altruismo e cooperacdo que também veiculam poder.

O poder ¢ uma questdo central para a educagdo popular
contemporanea, como teoria politico-pedagégica libertadora, porquanto
se constitui como condicdo de possibilidade para a dominacéo e para a
libertagdo (possibilidade colocada entre). A educacdo popular contemporanea
se implica, de um lado, com a opressdo, e de outro, com a libertacdo, como
dois lados da mesma moeda, ou seja, do poder. Logo, a centralidade da
educacdo popular € a questdo do poder. Ndo ha dominacdo nem libertacdo
sem poder, e ainda que ndo seja 0 mesmo poder, tanto a dominagdo quanto
a libertacdo requerem poder.

O saber e o poder sempre foram palco de atencéo e disputa. E
fundamental dar uma circulada pela histéria da Filoso a, principalmente
a conhecida como moderna, para observar, ainda que sucintamente, em
que termos se passam o saber e o poder. Isso € importante para se compreender
0 “pano de fundo” em que se desenvolvem as elaboragdes de Foucault e
de Freire, bem como os discursos da educacdo popular contemporanea.

3 Especificamente na abordagem de Foucault, veremos que ele distingue os dois conceitos e elabora um
conceito especifico e preciso de saber (conceito abrangente, que acolhe os saberes diversos e ainda nao
submetidos e enquadrados as leis da ciéncia) e de conhecimento (que surge do saber e se destaca sobre
ele na mediada em que se enquadra estritamente dentro do rigor cientifico). Todavia, neste trabalho,
0s conceitos ‘saber’ e ‘conhecimento’ sdo normalmente empregados como sinénimos e expressam a
capacidade do ser humano, mais ou menos desenvolvida, de aprender e de conhecer.
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O pensamento moderno, fundamentado no modelo racionalista
de René Descartes (“Penso, logo existo™) e no empirista de Francis Bacon
(autor do método cienti co da inducdo — baseado na veri cacdo empirica
- em oposi¢do ao método dedutivo de Aristoteles), surgiu e se a rmou
sustentado numa nova concepcao de ciéncia, preocupada em evidenciar
as provas a partir de fundamentos racionais. Esses fundamentos sdo buscados
no individuo e em sua racionalidade, ou seja, na consciéncia individual
capaz de iluminar e, de certa forma, constituir a realidade.

Para entender o signi cado da razdo moderna, € preciso lembrar
o0 contexto em que ela se forma: nal da Idade Média, periodo que durou
séculos sob o dominio absoluto da Igreja. Por isso, a razdo vem contestar
toda uma logica e estrutura de saber e poder que vinha ha anos e vem
propor uma nova forma normativa de vida. Pode-se imaginar a resisténcia
e a luta que foi. A respeito disso, Afonso Scocuglia (2003, p. 107)a rma:

Razéo que, de um lado, contesta o saber absoluto (e o poder)
da Igreja, da inquisicdo e dos seus aliados e, de outro, instaura
a racionalidade como parametro normativo do pensamento
ocidental. Assim, para apreendermos a ““crise da razdo” que
se desenrola atualmente, torna-se imprescindivel entender a
batalha inauguradora da “modernidade ocidental”, entre as
“luzes” e as “trevas”, entre a “nova ciéncia” e um conjun-
to de conhecimentos seculares. Batalha entre “saberes que
engendram (ou destroem) poderes” ou entre o “instituido
controlador” e o “instituinte que desa a”.

A inauguracdo da Modernidade representou uma mudanca profunda,
que teve implicacdes signi cativas na politica, na ética e na estética,
desencadeadas, principalmente, pela mudanca logica e epistemoldgica que
contesta a concepcao aristotélica de conhecimento e de cosmos, em que
cada coisa tinha o seu lugar pré-determinado e que se prestava para justi car
uma concepcao de mundo fechado e hierarquicamente ordenado, préprio
da sociedade medieval.

A mudanca epistemoldgica representou, na verdade, uma
completa inversdo da l6gica do conhecimento. Até entédo, entendia-
se que o conhecimento se encontrava no objeto, que cada coisa tinha

15



uma esséncia. Logo, conhecer significava alcancar a esséncia das coisas.
E desse periodo a ideia de verdade como representacio correspondente
a realidade objetiva. A verdade se encontrava no objeto. Essa l6gica
se inverte na modernidade, e com a ideia de que o fundamento Gltimo
é o individuo e sua racionalidade, a possibilidade de conhecimento
passa para o sujeito. Troca-se a busca da esséncia das coisas pela atitude
intervencionista do ser humano sobre a natureza. Logo, conhecer
consiste em explorar e transformar as coisas. A ideia de verdade passa
a corresponder a capacidade de apreender e, principalmente, de agir
do sujeito sobre o objeto. A verdade se encontra no sujeito, que dira
0 que sdo as coisas, a realidade e dara sentido a elas. Para Scocuglia,
“é declarado o ‘carater originario’ da razdo consciente, ponto de
partida do processo de conhecimento. O sujeito construiria o objeto,
conforme sua consciéncia (originéaria). Estamos diante do paradigma
subjetivista, combatente da ‘tradi¢do’ e do obscurantismo medievais”
(2003, p. 108). Isso fez acreditar e valorizar o sujeito iluminado e
qgue iluminaria o mundo pela razéo.
Essa l6gica subjetivista e iluminista é aprofundada por Immanuel
Kant, na obra Critica da Razédo Pura (1781), em que ele defende a
capacidade do sujeito de conhecer e de julgar a partir da razdo propria.
Acredita-se que cada ser humano é dotado de uma luz natural e que
deve brilhar, por meio do entendimento préprio, da capacidade de
julgar e de decidir sem depender de outrem. Por isso, esse periodo é
conhecido como Iluminismo, época das luzes. Contudo, o sujeito, em
suas acOes, sempre precisa conceber a humanidade como o principal
m da moralidade, isto é, a acdo que parte do seu entendimento particular
deve ter pretensdo de universalidade. Agir segundo o entendimento
proprio, porém tendo sempre a humanidade como m da agéo €, para
Kant, um imperativo categérico: “age somente segundo a maxima
através da qual tu ao mesmo tempo possas querer que ela se torne uma
lei universal” (BICCA, 1997, p. 8). O que um sujeito individual faz
devera ser feito por todos os demais sem representar problema ou perigo
para a humanidade. No entanto, o paradigma subjetivista foi minado
por dentro, pela propria logica: se € o sujeito que cria o objeto, a realidade,
como, entdo, assegurar a veri cacdo e a validade cienti ca? Scocuglia
problematiza ainda mais:
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Se o sujeito descobria o objeto, como identi car critérios de
veri cagdo e validade? Como manter a validade e “certeza
cienti ca” diante do carater representacional das idéias? O
que é falso ou verdadeiro, se a objetividade é derivada da
““consciéncia originaria” (portanto, ndo-historica) do sujeito
do conhecimento? (2003, p. 109-110).

As principais criticas se voltam contra o paradigma subjetivista,
precisamente contra a funcdo originaria da consciéncia. Apesar de se
identi car com o subjetivismo e de ter defendido a verdade como
sistema, que acaba no espirito absoluto, Georg Wilhelm Friedrich
Hegel foi um ferrenho critico de Kant. Na obra Fenomenologia do Espirito,
ele defende a identidade entre substancia e sujeito, isto €, entre sujeito
e objeto. O ser ndo é algo estatico e acabado, todavia é movimento e
vir-a-ser. O sujeito esta na substancia, que se encontra no sujeito ou a
substancia em movimento é, essencialmente, sujeito. Ndo ha como
separa-los. Hegel admite que o conhecimento é subjetivo, vem dos
individuos e ndo h& verdade acima da razdo humana. Mas também
defende que o conhecimento é histérico, é construido em momentos
de determinacdo e acumulado com o tempo. Além de subjetivo, historico,
0 conhecimento é progressivo para Hegel, pois avanca com a histéria
e ndo escapa da dialética do vir-a-ser. Isso signi ca que o conhecimento
muda com o passar do tempo, de geracdo para geracao e de periodo
cultural para periodo cultural. Por conseguinte, também ndo existem
“verdades eternas” nem desvinculadas de seu contexto historico. Assim,
a historia se constitui na referéncia segura para a verdade. O conhecimento,
assim como o sujeito e a consciéncia, é dialético e histérico-cultural
(HEGEL, 2002).

Essa perspectiva critica ao subjetivismo é severamente aprofundada
por Karl Marx e Friedrich Engels, que reconhecem o mérito de Hegel
de ter apresentado a dialética da negatividade como um principio motor
e criador, e as formas gerais do movimento, do vir-a-ser. Contudo
fazem questdo de se diferenciar tanto da concepgdo do método quanto
do idealismo de Hegel. Em relagdo ao método dialético, Marx, na obra
O Capital, acusa a dialética especulativa apresentada por Hegel de
assumir um carater misti cado e sublimado da realidade. Diz que ela

17



esta virada de cabeca para baixo e que € preciso trazé-la da ideia abstrata
para a realidade concreta. Contudo, considera que a l6gica do método
aplicada a realidade historica, como aquele defende, revela-se critica e
revolucionaria. Como movimento do vir-a-ser, a tendéncia da dialética
é de superar as contradi¢6es histéricas que, na época, foram identi cadas
por Marx entre burguesia e proletariado. Em resposta a concepcgao
idealista, Marx e Engels, na obra A Ideologia Alema (1846), desenvolvem
uma concepcdo materialista da histéria, que também fazem questéo
de diferenciar da concepcdo materialista de Ludwig Feuerbach. Segundo
esses pensadores, 0 ponto de partida da histéria jamais pode ser a ideia
subjetiva (Hegel) nem o simples objeto (Feuerbach), mas os individuos
reais, sua acao e relacdo na producéo das condi¢cdes materiais de existéncia.
Para eles, realmente material é a atividade humana, € o trabalho. Assim,
ndo é a consciéncia que condiciona a existéncia, mas as relagcdes sociais
de producéo das condi¢des de vida que condicionam a consciéncia. E
a maneira como as pessoas trabalham e ganham a vida (modos de
producéo) que condiciona o modo de conceberem o mundo (MARX;
ENGELS, 1998).

Delineia-se, assim, a primeira critica notavel a razdo iluminista.
Segundo a vertente marxista, a emancipacdo/libertacdo humana néo se da
pelo conhecimento e pela ciéncia, mas por meio do trabalho, pela extingdo
de sua divisdo, pelo m da alienacdo e da exploragdo do trabalho alheio.
A libertacdo passa pela transformacdo social e requer que se acaba com a
dominagao de classe.

Se, de um lado, o marxismo critica a razdo subjetivista, a loso a
da consciéncia, de outro, da continuidade ao empirismo e a ciéncia positivista.
Isto é, assume, ao lado de outras correntes, a I6gica do formalismo
metodologico e da veri cagdo empirica, como critério de ciéncia, inclusive
com a pretensdo de desenvolver o materialismo histérico e dialético numa
perspectiva cienti ca.

O projeto iluminista, principalmente na vertente positivista, faz
acreditar que, em tudo, no mundo, ha uma racionalidade, que é constituida
de leis universais e estaveis. Entdo, basta descobrir, por meio do método
cienti co, as leis ou principios da racionalidade para conhecer, prever e
até determinar os acontecimentos. Como na fisica newtoniana, em que,
por meio da experiéncia e da observacéo, possibilita anunciar a lei da gravitagao
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universal*, historiadores, 16sofos e socidlogos passam a acreditar que se
podem descobrir as leis e 0s principios que conduzem os acontecimentos
humanos. Esse pensamento leva a uma concepcao de histdria proxima do
positivismo, da linearidade, do previsivel e do pré-determinado. Tanto
liberais quanto marxistas se assumem, em certa medida, como herdeiros
da razéo iluminista, disputando o posto de herdeiros mais coerentes das
“Luzes”. E quando avangam pelas bases epistemoldgicas do luminismo,
acabam se expondo as criticas e aos questionamentos que recaem sobre
ele.

Apesar das criticas ao paradigma subjetivista, os liberais tendem a
valorizar centralmente o individuo e a ignorar a constituicao historica de
sua natureza. Contudo, na atual virada do milénio, as tendéncias neoliberais
posam de “vencedoras”. O socialismo real ndo representa ameaca. Todavia,
desconsidera ou ndo da o devido valor aos inimeros sinais de crise ou
barbarie do préprio capitalismo e leva a acreditar, cinicamente, que € assim
mesmo, que sempre houve e sempre haverd os que pensam e ordenam e
0s que executam e seguem comandos; 0s que controlam e os controlados,
caso contréario, as coisas ndo funcionam; por m, os que “tém e podem”
e 0s que estdo a servigo deles ou, na pior das hipoteses, “sobram” sem ter
servico algum e aceitam isso normalmente como parte inerente a légica
do sistema capitalista considerado como vencedor. Sentem-se justi cados
porgue ja se tentaram outras formas e ndo deram certo. Segundo Scocuglia,
acabam omitindo ou até “ocultando suas responsabilidades pela miséria,
pela fome, en m, pelo estagio de degradacdo que marca 0 mundo de hoje
para uma grande parcela dos humanos” (2003, p. 113). A concentragio
de renda, o desemprego e a marginalidade ndo sdo um “privilégio” de
paises subdesenvolvidos, mas marcam, cada vez mais, a realidade dos paises
mais ricos, onde valores como vivéncia cidadd e tolerancia civilizada vém
cedendo espago para o retorno do racismo, das fronteiras e da excluséo
social.

Os marxistas, embora tenham superado o liberalismo pela admisséo
e pelo aprofundamento da historicidade da consciéncia anunciada por

4 Essa légica mecanicista foi abalada, mais tarde, com a teoria da relatividade de Albert Einstein (1879-
1955).
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Hegel, cam, em parte, presos a certo historicismo positivista acusado de
determinista. Sobre isso, Scocugliaa rma:

Entretanto, ao superar o pensamento liberal [...], investem
no determinismo — como p6lo nodal de sua teoria. Além de
propor a base econdmica como motor das relacdes sociais e a
luta de classes como principal vetor da (inexoravel) evolucdo
histérica, Marx e Engels engendram um sistema teérico de
‘validade universal’ permeado pela ‘causalidade’ e pela tele-
ologia/profeciado nal ‘necessario’ (abolicdo do capitalismo,
sociedade sem classes, ditadura proletéria etc.). Importante
salientar que Marx corrobora o pensamento liberal ao explicar
as acOes dos homens, ‘em Gltima instancia’, pelas relagdes de
producdo, pelo progresso, pelo desenvolvimento. (2003, p 114).

Esse determinismo consistia em compreender a histéria como um
resultado da acéo de forgas que podem ter suas leis e principios racionais
captados. Ainda que, em Marx, 0 movimento dialético ndo seja resultado
do logos (racionalidade cosmica), mas das forcas produtivas, da luta de
classes, ele atribui certa racionalidade a histéria e ao seu decurso praticamente
certo e necessario. Todavia, a histéria ndo con rmou o progndstico como
anunciado. Com isso ndo se quer desmerecer o marxismo, principalmente
no que se refere a sua analise e critica a economia capitalista, mas apenas
alertar em relacdo ao seu limite de “ndo se sustentar como modelo de
explicacdo global da sociedade e de suas ‘mudancas e permanéncias’
(SCOCUGLIA, 2003, p. 116).° Ainda se deve alertar para as interpretacoes
reducionistas e esquematicas (com que o marxismo foi popularizado),
muitas vezes utilizadas para justi car “a méo de ferro” e o “absolutismo
estatal”” que, ndo raras vezes, acompanharam as experiéncias do socialismo
real.

Néo obstante os limites constatados das diversas teorias brevemente
analisadas, ndo signi ca abrir méo da raz&o nem do “sonho” ou de um

5 E preciso admitir a razdo a capacidade da irrupcao, do novo, sem anular sua possibilidade de estabelecer
regularidades e de identificar relagbes de causalidade nos fenémenos e nas relagbes sociais. Todavia,
atualmente, é cada vez mais insustentavel a formulacao de um paradigma que explique, por determinadas
relacdes, a estatica e a dinamica social. (SCOCUGLIA, 2003, p. 115).
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horizonte que sirva de direcionamento e que anime o fazer historico.
Segundo a Escola de Frankfurt e, especialmente Jiirgen Habermas (2000;
2013), 0 que esta em crise ndo é toda a razdo, mas uma dimensdo que se
tornou instrumental e hegeménica. Uma dimensdo apregoada pelas ciéncias
positivistas e ideologicamente difundida pelas correntes neoliberais. Barbara
Freitag, em Teoria critica — ontem e hoje, enuncia que “a razdo que hoje se
manifesta na ciéncia e na técnica é uma razdo instrumental, repressiva.
[...] Inicialmente essa razéo tinha sido parte integrante da razéo iluminista,
mas no decorrer do tempo se autonomizou, voltando-se inclusive contra
suas tendéncias emancipatorias” (1986, p. 35). Diante desse cenario, a
proposta € de (re)valorizar a razdo comunicativa, centrada mais na linguagem
do que propriamente na consciéncia e que se desenvolve em funcdo do
entendimento. O que representa a passagem do paradigma da subjetividade,
em gue o conhecimento é resultado da consciéncia originaria, do sujeito
gue manipula e determina o objeto para o paradigma da intersubjetividade,
em que o conhecimento é resultado da relagéo intersubjetiva, da comunicagéo
e da construcio entre sujeitos, mediados pela realidade do mundo. E nessa
perspectiva em que o discurso e a analise discursiva se tornam importantes.
A razdo segue presente e sendo importante, mas é submetida ao crivo da
relacdo, da instersubjetividade (colocada entre), sempre mediada e
condicionada pela materialidade do mundo, que vai sendo signi cado na
relacdo.
Conforme Scocuglia,

n&o se trata de combater a razdo em si mesma. Trata-se de
combater a razdo que esta imposta. A razdo que, por exemplo,
colocou o progresso econdmico como prioridade absoluta
e ‘0 resto’ como conseqliéncia e, em nome da ‘democracia
liberal’ ou do ‘Estado forte totalitario’, determinou o mundo
atual e, pior, pretende continuar a determinar o nosso futuro.
Combater a razdo aliada do poder institucionalizado, positivista
em sua esséncia, seja no liberalismo desenfreado ‘dos mais
fortes e mais espertos’ ou nas vulgatas marxistas que aprego-
a(va)m a inexorabilidade de um futuro pré-dado. Trata-se de
buscar outras razdes. Raz8es permeadas pela prioriza¢do dos
cotidianos dos individuos e dos grupos sociais e pelo respeito
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as suas diferencas de classe, de cor, de sexo, de opinido, de
suas opcoes e escolhas. Respeito pela dignidade da vida dos
homens e das mulheres, que inclui trabalho, lazer, melhoria
de vida, moradia, alimentacéo, desejos etc. Em poucas pala-
vras, razOes ‘mergulhadas de cabeca’ na reconstrucdo ética do
(micro)social e do (micro)politico, na priorizacao das relagdes
humanas horizontais — e, realmente democréticas -, e no
crescimento da solidariedade e da justica. (2003, p. 117-118).

Nenhum esfor¢o atual se justi ca, voltando-se para a construgao
de um paradigma sistémico, fechado, totalitario, que enquadra e determina,
seja pelo viés liberal ou socialista. Todavia, cabe a elaboragdo de projetos
abertos, que se apresentam como horizonte, tendo como rmamento
um conjunto de valores, principios, concepcdes e agbes que podem e
devem orientar a posi¢do politica e pedagdgica de individuos e coletivos,
bem como a a¢do das pessoas no cotidiano da vida. Alids, todas as pessoas
acabam desenvolvendo determinada concepgdo de mundo, mesmo que
ndo tenham consciéncia do fundamento que a sustenta. E importante
dar-se conta do fundamento ou do horizonte a partir do qual se posiciona
e se movimenta, inclusive para evitar se fechar em uma “ménoda”, em
um corporativismo ou, ainda, em um monoculturalismo, mantendo
abertura ao dialogo, a critica, a diversidade, ao respeito e a convivéncia
com o diferente.

E diante desse quadro que este livro analisa os discursos da educacio
popular contemporanea. Primeiramente, reconhece a conexao da educacdo
popular com uma matriz de pensamento que se desenvolve desde a Filoso a,
a Teologia, a Pedagogia da Libertacdo, a Comunicacdo Alternativa e a
Pesquisa Participativa, tendo em vista 0 compromisso tedrico e pratico
com a libertacdo dos oprimidos e injusticados. Entretanto, observa que,
nos discursos da educacdo popular, o saber e 0 poder, geralmente, sdo
abordados na relacdo entre saber popular e saber cienti co, num esforco
de valorizar a cultura popular, ou na relagdo e disputa entre projetos politicos
e/ou governamentais, principalmente no que se refere a questdo do poder.
Além disso, sdo habituais as abordagens com recortes tematicos, como
género, etnia, raga, orientacdo sexual ou recortes de experiéncias especi cas,
como de trabalhadores rurais sem terra, de grupos de mulheres, de grupos
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de luta por moradia, de cooperativas e de associacdes, entre outras.® A
analise desta pesquisa se ocupa de questdes de ordem mais genérica, com
inquietagdes predominantemente de ordem teorica, centralmente 1oso ca,
mas igualmente politica e pedagdgica, trazendo a problematica de fundo
em torno das relagdes estratégicas e das relacbes comunicativas. 1sso mostra
que, apesar do discurso ou devido ao discurso de libertacdo, de justica e
de cooperacdo, a educacdo popular contemporanea ndo se apresenta como
fundamento de um “mundo doce de sonhos, anjos e santos”, mas de um
“mundo” que se faz no tensionamento, no con ito, com relacGes e atuacdo
estratégica, sem, por isso, abrir méo ou perder de vista o dialogo, a democracia,
a relagdo, a acdo comunicativa e o entendimento.

Consultando a revista eletronica La Piragua - revista latino-americana
e caribenha de educacéo e politica - do Conselho de Educacdo Popular
da América Latina e Caribe (CEAAL), disponivel, do nimero 01 (1989)
ao 41 (2015), no sitio da instituicdo, encontram-se muitas abordagens
sobre saber-poder e sobre os desa 0s para 0 Século XXI, mas ndo que se
ocupem abertamente da problematica los6 ca, politica e pedagdgica,
concernente aos discursos da educagéo popular contemporéanea, implicados
com o desa 0 de conjugar relagdes estratégicas e comunicativas.

Conferindo os trabalhos disponiveis online do Grupo de Trabalho
Educacdo Popular (GT06), da Associacdo Nacional de Pés-graduacdo em
Educacdo (ANPEd), também néo se encontra abordagem que trate
diretamente dos discursos da educaco popular contemporanea, considerando

6 Considerando as producées do Grupo de Trabalho Educagao Popular (GT06), da Associacdo Nacional
de Pds-graduacdo em Educacdo (ANPEd), a partir de uma anélise realizada por Reinaldo Matias Fleuri
(2016), constatou-se, no Brasil, uma centralidade, na década de 1980, na sistematizacdo da memoria
da Educacao Popular realizada nos anos sessenta e, depois, na elaboracdo de propostas especificas em
relacdo a educacao de jovens e adultos em fungao do projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. Na década de 1990, a centralidade dos trabalhos do GT foi em torno da questao epistemolégica:
a relacao saber popular e saber cientifico, a funcao social do conhecimento, o conhecimento em Paulo
Freire, a multidisciplinaridade surgida da polaridade entre o cientifico e o popular, a metodologia da
educacao popular, o estatuto epistemoldgico das ciéncias e dos saberes populares e o saber e o poder
na construcao do conhecimento. Ainda recebeu atencdo outro grupo de temas: a educacdo popular na
escola publica, a pratica educativa nos movimentos sociais, a questdo feminina, o trafico de drogas e a
escola, a educacdo em salide, a cultura de massa e a cultura popular, a interculturalidade e os movimentos
sociais do campo, especialmente o Movimento dos Sem-Terra (MST). Por fim, a centralidade voltou-se
para a participacao e a producéo da subjetividade nas praticas educativas. A questdo epistemoldgica em
vista dos interesses das classes populares, ou seja, a questao saber-poder estd amplamente presente, mas
nao precisamente focada na andlise das relacdes estratégicas e comunicativas na educagao popular.
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o0 saber-poder na perspectiva da conjugacao entre estratégico e comunicativo
na educacao popular do Século XXI.

Veri cando as teses e as dissertacfes disponiveis no banco de dados
sucupira da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), encontramos varios trabalhos que estabelecem dialogos ou
pontos de encontro’ entre autores diferentes, revelando uma tendéncia de
andlises que exploram pensamentos similares ou teoricamente a nados
entre si e com o referencial tedrico da educacio popular. A diferenca dessa
tendéncia, a opgdo deste trabalho consiste em analisar duas vertentes
teoricamente diferentes, embora tenham muitas convergéncias: Michel
Foucault, que compreende o poder como relag6es de forca e considera que
a historia é feita de relacdes bélicas, e ndo, por relagdes de sentido; e Paulo
Freire, para quem o poder surge da fragilidade dos oprimidos e passa pelo
exercicio dialdgico, bem como considera que a histéria tem um sentido
que leva & humanizacdo.

Nossa pretensdo ndo é de confrontar e, muito menos, alinhar o
pensamento dos dois autores em questdo, mas de investigar a analise das
relagdes saber-poder e as possiveis contribuices de cada um para a educacéo
popular contemporéanea e as provaveis conjugagdes que ela podera produzir.
Alguém poderé questionar: por que Foucault, e ndo, pensadores latino-
americanos ou outro maisa nado com a linha da educacédo popular? Como
jadito, a intencéo foi de pesquisar vertentes diferentes, consideradas classicas,
com ampla elaboragdo no que se refere as relaces saber-poder e inferir o
que a educacdo popular contemporanea pode aproveitar de cada uma para
ir se renovando como teoria politico-pedagdgica.

Com um esfor¢o de tentar uma metodologia coerente com o
propésito da pesquisa e com as vertentes analisadas, a investigacao se

7 Varias dissertacoes e teses fazem aproximacoes e pontes entre expoentes latino-americanos da educagao
popular ou com outros autores que, de alguma forma, alinham-se com ela. Pode-se mencionar a recente
tese, ‘Educacado popular e pensamento decolonial latino-americano em Paulo Freire e Orlando Fals
Borda’, defendida em 2015 por Jodo Colares da Mota Neto; a tese Horizontes da Refundamentacéo
em educacdo popular: uma proposta com base na razdo dialégica de Freire e na razdo comunicativa
de Habermas, defendida, em 1999, por Jaime José Zitkoski. Apesar da existéncia de trabalhos como a
dissertacdo ‘Ponto de encontro entre a pedagogia libertadora de Paulo Freire e a proposta libertaria de
Michel Foucault, defendida em 2003 por Celso Kraemer, nossa consulta ao banco de teses e dissertacées
da CAPES nao identificou abordagem voltada para os discursos da educacdo popular contemporanea,
considerando saber e poder a partir de Michel Foucault e Paulo Freire e focando as relacoes estratégicas
e comunicativas.
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desenvolve a partir de um misto de analise dialética e de analise de discurso.
A andlise dialética decorre de um referencial teérico que compreende a
realidade como um processo histérico, de conjunto e em movimento.
Antes, quando falamos de Hegel e de Marx, principais expoentes do
pensamento dialético, tocamos, brevemente, no conceito de dialética, mas
é pertinente reforgar alguns elementos importantes para a concepcao
metodolGgica. Para Oscar Jara Holliday, a “concepcdo metodolégica dialética
€ uma maneira de conceber a realidade, de aproximar-se dela para conhecé-
la e de atuar sobre ela para transforma-la” (2006, p. 46).

Como ja mencionado, a metodologia dialética concebe a realidade
como historica, o que signi ca, em certa medida, admitir que ela seja
resultado da atuagdo humana. Por meio dos pensamentos, dos sentimentos
e das agdes, 0s seres humanos transformam o mundo natural em mundo
cultural e Ihes atribuem sentidos que vao sendo, permanentemente,
ressignificados, e, assim, a histéria vai se fazendo como processo e
possibilidade. Esse mundo histérico ou sdcio-historico é compreendido
como uma complexa totalidade, e ndo, como soma aritmética das partes,
porém como uma articulagdo interna, em que tudo (politica, economia,
trabalho, estudo, objetivo, subjetivo, individual, social, local, internacional...)
se encontra interligado e se in uencia. O conjunto dessa totalidade forma
0 que é denominado de realidade concreta, e toda analise dialética s6
consegue compreender os fendmenos isolados e abstratos quando considerados
e relacionados ao conjunto dessa realidade concreta. Todavia, a realidade
concreta ndo é uma totalidade estética, ja que se encontra em permanente
movimento, que é produzido pelas préprias contradigdes internas a realidade
que tendem a produzir oposi¢cdes que se combatem mutuamente. As
contradicdes e oposi¢Bes, em geral, ndo se formam de modo passivo, mas
sdo resultado de op¢Bes, conscientes ou ndo, que se a rmam diante de
outras possibilidades. As op¢des nunca sdo neutras. A relacdo de confrontacéo
entre opgdes diferentes é que mobiliza a permanente mudanca histérica.

Importante a rmar que as contradicfes e oposi¢cdes ndo sao absolutas
e que mantém elementos de unidade. A primeira é que elas se requerem,
precisam umas das outras, como elementos ou polos de oposi¢do. Contudo,
é mais complicado perceber a unidade do que a oposi¢do. Talvez, segundo
Jara, perceber a unidade seja mais crucial para se pensar dialeticamente,
pois se pode perceber a inter-relacdo e a totalidade. Por isso sugere,
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principalmente na educacdo popular, que se tratem as contradicdes em
termos de tensdes. Para ele, “entender as contradi¢bes como ‘tensdes’
ajuda a ver os polos contraditérios em sua inter-relacdo dindmica e nédo
como dois opostos isolados.” (2006, p. 54). As contradigdes, vistas como
tensdes, possibilitam compreender o carater ativo e historico da acdo
humana. A analise dialética ndo trata de situar o movimento do mundo
como logos ou suposto “destino”, mas de identi car e relacionar as tensdes
as nossas op¢Oes na vida: “Quando vivemos, optamos; somos parte das
contradi¢des, vivemos suas tensdes, e nossa pratica contribui para reforcar
0 movimento da histéria em uma [ou] outra dire¢cdo. Nao ha neutralidade
nem abstencdo possivel” (2006, p. 55).

Jara considera um “absurdo tratar os fendmenos sociais como se
fossem ‘coisas’, como se fossem fatos estaticos ou imutaveis que podemos
estudar ‘de fora™ (2006, p. 48). Ele diz isso porque hé correntes positivistas
das ciéncias sociais que teimam em se aproximar do modus operandi das
ciéncias naturais, acreditam equivocadamente que podem “libertar-se de
toda subjetividade, ser absolutamente imparciais e neutros, (portanto,
apoliticos) [e] basear-se s6 no empiricamente mensuravel e veri cavel,
para obter conclusdes que expliguem o comportamento da ‘realidade”
(2006, p. 48). Na anélise dialética das ciéncias sociais, 0s sujeitos e 0s
objetos se aproximam e, ndo raras vezes, confundem-se no interior da
dindmica social, ndo na acepcdo da identidade entre sujeito e objeto defendida
por Hegel, mas no sentido de que haja sujeitos completamente implicados
com a construcdo da historia, assumindo-se, a0 mesmo tempo, como
sujeitos e objetos de conhecimento e de transformacéo da realidade. E
preciso considerar que a subjetividade e o valor individual e da intimidade
cotidiana sdo uma dimensdo decisiva para se compreender o0 que existe e
conseguir o que se quer que exista. A subjetividade é fundamental, ndo
SO para se transformar a realidade, mas para se criarem novas realidades,
novas formas de se pensar, sentir e viver individualmente e em sociedade.

Nao obstante a impossibilidade de total objetividade na analise
dialética dos fenbmenos sociais ou sécio-histéricos, ha um rigoroso processo
de abstracdo, que envolve andlise, sintese, inducéo e deducgdo. O acesso a
realidade é feito por meio dos sentidos. A percepcéao da aparéncia das coisas
e das situacOes é a primeira forma de conhecimento e ja é resultado de
certa implicacéo do sujeito com os acontecimentos da vida. No entanto,
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para passar da aparéncia e do conhecimento imediato e penetrar a “esséncia”
dos fendmenos, percebendo suas relagbes de causa, efeito, casualidade e
contradicOes, é necessario um processo re exivo de abstragdo, capaz de
captar o que escapa aos sentidos e aos conhecimentos imediatos.

Um processo ordenado de abstracdo permite realizar [...] per-
cepgdes, desagregar seus elementos e estuda-los em separado;
também, relacionar os fatos, situagdes ou idéias que tenhamos
como ponto de partida, com outros fatos, situagdes ou idéias
que podemos conhecer indiretamente por meio de leituras,
imagens ou informages de outras pessoas. Dessa forma, in-
telectualmente, podemos progressivamente ir selecionando
o importante do secundario e, por meio da sintese de suas
caracteristicas, encontrar e construir conceitos e juizos cuja
validade possa ser comum a varios fatos ou situaces (JARA
H., 2006, p. 50-51).

Um processo ordenado de abstragdo requer, primeiramente, uma
boa analise. Para Jara, a analise consiste em desagregar os diversos componentes
do objeto, seja uma coisa, um acontecimento, uma situacdo ou um discurso,
para, entdo, investiga-los em separado, procurando descobrir e entender
as caracteristicas particulares de cada componente. A analise revela 0s
aspectos e as dindmicas proprias, geralmente escondidas, dos elementos
gue compdem a realidade.

A analise, apesar de necessaria, deixa 0 processo de abstracdo
incompleto se ndo houver a sintese, que faz o0 caminho inverso da andlise:
relaciona os diversos aspectos dos componentes em busca das principais
diferencas ou pontos comuns. Entretanto, isso s é possivel porque houve
uma anélise, e 0 movimento de sintese pode reordenar os elementos,
estabelecendo relacGes e estruturas primarias, secundarias e terciarias, de
acordo com as prioridades. A sintese possibilita a formulacdo de conceitos,
juizos e conclusdes. Segundo Jara, “é a operacdo intelectual por exceléncia,
que coloca as partes em relagdo ao todo” (2006, p. 51).

A semelhanca da anélise e da sintese, ha o funcionamento da indugio
e da dedugdo no processo de abstragdo do conhecimento. A inducéo realiza
um movimento mais préximo da andlise, porque parte da observagdo do
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particular e, diante da constatacdo repetida e regular de dados, movimentos,
fatos e fendmenos, induz a conclusdes mais gerais, ou seja, faz uma abstracao,
generalizando a validade das constatacGes particulares, embora, ao generalizar,
ande em dire¢do ao movimento da sintese. A dedugdo realiza um processo
mais préximo da sintese, na medida em que deduz, logicamente, de
observages e constatacdes gerais, conclusfes especi cas. E para chegar
as conclusdes l6gicas, ndo dispensa 0 movimento analitico.

Na anélise dialética, em que se procura fazer um processo ordenado
de abstracdo da realidade concreta, todas essas operacdes l6gicas estdo
presentes e sdo acionadas conforme convier, mas, geralmente, séo ativadas
de forma misturada. Para fechar as consideragdes sobre a analise metodoldgica
dialética, ressaltamos que o processo de abstracdo é sempre em funcéo da
transformacéo e da criacdo de uma realidade, de um mundo, de uma
histéria melhor de se viver para todos e todas.

A analise de discurso procede do referencial teérico que compreende
a linguagem como mediacéo necessaria entre 0 homem e a realidade, uma
condicdo por meio da qual se vai signi cando a histéria e produzindo a
existéncia humana. Contudo, esse referencial tedrico reconhece a ndo
correspondéncia direta entre pensamento, linguagem e mundo. Segundo
Orlandi®, apesar da denominada ‘ilusdo referencial’, que consiste em fazer
com ““que pensamos que o que dizemos s6 pode ser dito com aquelas
palavras e ndo outras™ (2015, p. 33), estabelecendo uma espécie de relacdo
“natural” entre palavra e coisa, ao se falar, se é afetado por uma rede de
sentidos que escapa ao controle consciente e se  ca “por conta da histéria
e do acaso, do jogo da lingua e do equivoco que constitui nossa relacdo
com eles”, quer dizer, com os sentidos. Ha formas diferentes de se estudar
alinguagem, como, por exemplo, a linguistica, a gramatica e a discursividade.
Esta altima, ou o discurso, consiste na relagdo da linguagem com sua
exterioridade, € a lingua sendo praticada, a palavra em movimento, homens
e mulheres falando, com maneiras préprias de signi car, dando conta da
producdo de sentidos que vao signi cando a histéria, 0 mundo.

Embora, em outras épocas, tenha havido tentativas ndo sistematicas
de diferentes perspectivas, a analise de discurso propriamente dita, que faz

8  Eni Orlandi é uma professora e pesquisadora universitaria brasileira, coordenadora do Programa de Pos-
graduacdo em Ciéncias da Linguagem da Universidade do Vale do Sapucai (Univas), responsavel pela
introducao da analise de discurso no Brasil, no final dos anos 70.
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do discurso seu objeto préprio, iniciou nos anos 60 do Século XX, e seus
principais expoentes foram Michel Pécheux e Michel Foucault®.
Diferentemente da analise de contetido, maneira tradicional de abordagem,
que pergunta ‘o qué’ o texto quer dizer, a analise de discurso procura saber
‘como’ o texto signi ca. Esse deslocamento ja foi anunciado pelo formalismo
russo, que pergunta por uma unidade de analise que ultrapasse o texto.

A andlise de discurso se fundamenta na historia da epistemologia
eda loso adoconhecimento, in uenciada por trés dominios disciplinares:
o da Linguistica, o da Psicanalise e 0 do materialismo histérico, que
representam, a0 mesmo tempo, uma ruptura com o pensamento do Século
XIX. Da Linguistica, cujo objeto é a lingua, com sua ordem prépria e
certa autonomia, vem a contribuigdo da néo transparéncia da linguagem:
“arelacdo linguagem/pensamento/mundo n&o é univoca, ndo é uma relagéo
direta que se faz termo-a-termo, isto € ndo se passa diretamente de um a
outro. Cada um tem sua especi cidade” (ORLANDI, 2015, p. 17); da
Psicanalise, vem “0 deslocamento da no¢do de homem para a de sujeito”
(2015, p.17). Diferentemente do sujeito da consciéncia originaria que cria
arealidade, o sujeito sob a heranga da Psicanélise se constitui e é constituido
historicamente na relagdo com o simbdlico. Do materialismo historico,
vem o “real da histéria de tal forma que o homem faz historia mas essa
também ndo |he é transparente” (2015, p. 17), ou seja, da conjugacdo entre
lingua e historia, surge a forma material, encarnada na histéria, de producédo
de sentidos. A forma material linguistico-histérica concilia forma e contetdo,
bem como estrutura e acontecimento, em que a lingua acontece num
sujeito afetado pela histéria e pela propria lingua.

A Andlise de Discurso concebe a linguagem como mediagao
necessaria entre 0 homem e a realidade natural e social. Essa
mediagdo, que € o discurso, torna possivel tanto a permanéncia
e a continuidade quanto o deslocamento e a transformacéo do
homem e da realidade em que ele vive. O trabalho simbélico

9  Michel Foucault desenvolve um método de andlise de discurso muito particular, a partir da arqueologia
do saber, como poderemos verificar no primeiro capitulo. No entanto, convém reforcar que, apesar
de pesquisar o pensamento de Foucault, este trabalho ndo se propée a praticar o método da analise
arqueoldgica, mas um misto de andlise dialética e andlise de discurso.
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do discurso esta na base da producao da existéncia humana.
(ORLANDI, 2015, p. 13).

Com um esforgo de identificar, com Orlandi, as principais
formulacBes da anélise de discurso, pode-se sintetizar assim: diferenciando
entre a Linguistica e a linguagem, introduz nessa, na linguagem, a nogéo de
sujeito e de situacdo; o real da histéria é afetado pelo simbélico, com os fatos
reclamando sentido e sendo signi cados linguistico-historicamente; com
as palavras chegando ja carregadas de sentido e sem se saber como se
constituiram, o sujeito da linguagem é descentralizado, uma vez que € afetado
pelo real da lingua e pelo real da historia, sem ter controle sobre como eles
o afetam. Isso quer dizer que, na anélise de discurso, com a identi cagdo
do discurso como objeto ou unidade de andlise, coloca-se em anélise a
relacdo de sujeitos e sentidos afetados pela lingua e pela histéria. Dai a
de nicéo de discurso como “efeito de sentidos entre locutores” (2015, p.
20 e 67).

Néo se pode confundir discurso com um ato de fala, com um
texto ou com uma imagem. O discurso é uma unidade mais ampla, que
retine, para além do dito, a situagao e as condigdes em que foi dito, inclusive,
0 que ndo foi dito, como presenca da auséncia. E nesse conjunto ou unidade
ampla que a andlise de discurso procura perceber o efeito de sentidos ali
produzido.

O discurso é afetado pelo interdiscurso, que consiste na memoria,
ainda que esquecida, mas presente, de outros discursos. O ja dito, que esta
na base de todo dizer e que retorna, ndo tal qual, mas afetando o novo
dito. “Para que minhas palavras tenham sentido € preciso que elas ja facam
sentido. E isto é efeito do interdiscurso” (ORLANDI, 2015, P. 31). As
palavras e os discursos se signi cam retomando palavras e discursos ja
existentes, mantendo os sentidos e 0s sujeitos em constante movimento,
no jogo de sempre 0 Mesmo e, a0 mesmo tempo, sempre outro.

E caracteristica propria do discurso ser e se manter incompleto.
Ele ndo tem um comego certo nem um nal absoluto, pois vem in uenciado
e seguird in uenciado. Segundo Orlandi, “a incompletude é a condi¢do
da linguagem: nem os sujeitos nem os sentidos, logo, nem o discurso, ja
estdo prontos e acabados. Eles estdo sempre se fazendo [...] um movimento
constante do simbdlico e da histéria” (2015, p. 35). A condicéo dos sujeitos
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e dos sentidos, bem como do discurso, é de se constituir na tenséo da
relacéo.

O discurso é signi cado a partir de formaces discursivas, e 0
sentido n&o existe propriamente em si, mas é produzido a partir de posicdes
ideoldgicas em jogo. O sentido das palavras se altera conforme a posicao
de quem as diz, a partir da formacéo ideoldgica em que essa posicdo se
inscreve. Tudo o que é dito traz um traco ideoldgico em relacdo a outros
tracos ideoldgicos. A formacédo discursiva é uma con guragao especi ca
do discurso em suas relagdes, uma espécie de regionalizacdo, um lugar
provisorio. Provisorio porque as formacdes discursivas nao se constituem
como blocos homogéneos, mas sdo constituidas em relacio, e suas fronteiras
sdo uidas e em constante recon guracdo. No discurso, a formacéo discursiva
representa as formagdes ideoldgicas. A formagdo discursiva, segundo
Orlandi, “se de ne como aquilo que numa formacéo ideoldgica dada [...]
determina o que pode e deve ser dito” (2015, p. 41). Todavia, a ideologia
nao é compreendida como visdo de mundo ou ocultacdo da realidade,
mas como pratica signi cante, como resultado da relacdo necesséaria do
sujeito com a lingua e com a histéria na producéo do sentido. A relacéo
necessaria € dada pelas condi¢cdes em que o discurso se produz, ou seja, a
partir de uma dada posicéo, em dada situacdo sécio-historica. A formacao
discursiva é importante para a andlise de discurso, uma vez que possibilita
identi car as regularidades do discurso.

Muito se fala em sujeito na anéalise de discurso, mas é preciso
deixar claro que ele ndo é o da nocdo psicoldgica “penso, logo existo”,
0 sujeito da consciéncia originaria (o sujeito do paradigma subjetivista
que produz a realidade), mas € o sujeito que se constitui na relagdo com
alingua e com a historia. Ele tanto € sujeito a quanto sujeito de. Segundo
o Foucault da arqueologia, o sujeito € uma posi¢cdo ou um lugar que se
ocupa.

Se 0s sujeitos bem como os sentidos se constituem na relagéo,
entdo, na analise de discurso, ndo ha um sentido ou uma verdade inscrita
a ser interpretada na logica da interpretacdo hermenéutica, mas o analista
do discurso pode situar e descrever os movimentos ou os efeitos da
interpretacdo inscritos no simbdlico do objeto de sua anélise. Entdo, ele
ndo interpreta, mas trabalha sobre a interpretagdo ou os limites dela. O
analista assume uma posicdo deslocada ou delimita um discurso em que
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consiga observar o processo de producdo de sentidos em determinadas
condicdes.

Assim, mediante o referencial tedrico aqui apresentado brevemente,
a primeira coisa a ser feita, na analise de discurso, é de nir o corpus de
anéalise em relagdo aos objetivos e & natureza do material a ser analisado.
O corpus resulta, em boa medida, da construgdo do analista, do movimento
e das condigdes que se propde observar. Em todos os casos, € sempre um
recorte diante de inimeros possiveis. Por isso, nunca sera uma delimitacdo
absoluta, Unica, exclusiva, nem a analise serd a Unica possivel. Outro analista
ou até o mesmo poderia signi ca-la de forma diferente. Assim, o corpus
sempre permanecera disponivel e aberto para outras possiveis analises.

O diferencial na anélise de discurso €, certamente, a questéo que
o analista coloca diante do objeto de andlise, que é de inteira responsabilidade
do analista ou pesquisador, pois € dela e dos procedimentos adotados que
dependem os conceitos que serdo acionados e mobilizados e que, por sua
vez, sdo cruciais para os resultados da anélise. A questdo formulada, os
objetivos da andlise e os procedimentos adotados (a identi cacéo e a coleta
do material, a préatica de leitura, o trabalho sobre a interpretagdo...) é que
ddo forma ao dispositivo analitico. Na andlise de discurso, o dispositivo
tedrico é o mesmo para todos os pesquisadores, mas o dispositivo analitico
¢ particular de cada analista pesquisador. O dispositivo analitico, embora
encampado e faca parte do dispositivo teorico, é a forma de individualizar
o dispositivo tedrico em uma anélise especi ca.

Para concluir as consideracdes sobre a andlise de discurso, recorremos,
mais uma vez, as palavras de Orlandi: “O discurso tem sua regularidade,
tem seu funcionamento que € possivel apreender se ndo opomos o social
e o historico, o sistema e a realizacdo, o subjetivo ao objetivo, 0 processo
ao produto” (2015, p. 20).

Conforme se pode perceber, a analise dialética e a analise de discurso
tém muitas proximidades e a nidades que em muito se complementam.
Diante do referencial tedérico da analise dialética e da analise de discurso
e fazendo um exercicio de analise mista de que este trabalho se ocupa dos
discursos da educacdo popular contemporanea.

Considerando a metodologia de anélise, o “pano de fundo”
descortinado, no inicio desta introducéo, e a atual conjuntura da educacdo
popular, na América Latina e, principalmente, no Brasil, o problema central
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e de fundo que este trabalho de pesquisa coloca é: Como (re)ler a educacdo
popular contemporanea pela 6tica das relacdes saber-poder presente nos
discursos de Paulo Freire e de Michel Foucault?

Assim, considerando o problema colocado, a pesquisa opera com
a seguinte tese: a anlise das relagdes saber-poder de Michel Foucault e de
Paulo Freire embasa e provoca o discurso da educacdo popular contemporanea
a se renovar como teoria politico-pedagogica, conjugando (produzindo
sinteses entre) relacdes estratégicas (relagdo de forca e competicao) e relacdes
comunicativas (relacdo de dialogo e cooperacdo), atuagdo macro (projeto)
e atuacdo micro (cotidiano), resisténcia e producdo de novidade, tendo
sempre Nnos sujeitos sociais populares® a referéncia para a elaboracéo e a
acéo.

O objetivo geral consiste em pesquisar os discursos da educacdo
popular contemporanea, buscando na andlise das relacdes saber-poder de
Michel Foucault e de Paulo Freire contribuicdes para renovar a educagao
popular no Século XXI1 como teoria politico-pedagdgica.

Os objetivos especi cos consistern em: a) investigar a analise das relacdes
saber-poder de Michel Foucault e de Paulo Freire; b) analisar o discurso
fundacional da educacéo popular contemporanea; c) analisar o discurso
da educacédo popular no Século XXI e d) sistematizar possiveis contributos
tedricos de Freire e Foucault para a educacdo popular contemporéanea.

Em relacdo a delimitacdo do objeto da pesquisa, sd0 necessarias
algumas considerac@es que minimamente apresentem e explicitem 0s
recortes adotados de acordo com 0s objetivos especi cos.

Sobre a andlise das relacBes saber-poder de Michel Foucault e de
Paulo Freire, a pesquisa limitou-se a analisar o primeiro e 0 segundo
Foucault, ou seja, o Foucault da ‘arqueologia do saber’ (ser-saber) e o da
‘genealogia do poder’ (ser-poder), mas sem entrar na analise da ‘genealogia
ou dos modos de subjetivacdo’ (ser-consigo), identi cada como obra do
terceiro Foucault. Na anélise do saber, a investigacdo foca os livros ‘A
Arqueologia do Saber’ e ‘Aulas sobre a Vontade de Saber’. Na anélise do
poder, a investigacéo apoia-se, sobretudo, nos livros ‘Em defesa da Sociedade’,
‘Microfisica do Poder’ e ‘A Ordem do Discurso’ e, complementarmente,
‘Vigiar e Punir’. Em relagdo a Freire, a pesquisa ndo se limita a periodos

10 Conferir o conceito de sujeitos sociais populares na nota de rodapé n° 11 do quarto capitulo.
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ou fases especi cas, uma vez que sua analise a respeito do saber e do poder
se encontra diluida no conjunto de sua obra. Embora tenhamos nos esforcado
para considerar a totalidade da obra do autor, a énfase recaiu sobre os livros
‘Educacdo como pratica da liberdade’, ‘Pedagogia do Oprimido’,
‘Conscientizagdo: teoria e pratica da libertacdo’, ‘Extensdo ou Comunicacao?’,
‘Acéo cultural para a liberdade’, ‘Cartas a Cristina: re exdes sobre minha
vida e minha praxis’, ‘A sombra dessa mangueira’, ‘Pedagogia da Autonomia:
saberes necessarios a pratica educativa’, ‘Pedagogia da Indignagdo: cartas
pedagogicas e outros escritos’, ‘Pedagogia da Esperanca’ e ‘Politica e
Educagdo’, além de outros livros publicados com outros autores.

Sobre o discurso fundacional da educagdo popular contemporanea
- nessa delimitagdo, tomamos como referéncia praticamente todo o periodo
da segunda metade do Século XX. Em geral, o periodo contemporaneo
atual toma como marco referencial os movimentos estudantis e politicos
do ano de 1968. Na educacgdo popular, no Brasil e na América Latina, 0
marco referencial contemporaneo é o inicio da década de 1960, marcada
pelos movimentos de alfabetizagdo de adultos e de reformas de base. Todavia,
esse periodo so foi possivel porque vinha sendo gestado durante a década
de 1950. Apesar do abalo precoce de muitas experiéncias desse periodo,
provocado pela ditadura militar que se instalou no Brasil e em diversos
outros paises latino-americanos, a educacéo popular se rearticulou e continuou
expressiva nas décadas de 1970 e 1980, especialmente em funcédo da luta
por democracia e por justica social. Assim, toma-se a (re)abertura democrética,
na América Latina (Bolivia, em 1981; Argentina, em 1983; Brasil, em
1985; Uruguai, em 1985; Chile, em 1988) como marco de referéncia para
o mdo periodo do discurso fundacional da educacdo popular contemporanea.
Com a mudanca de conjuntura, o discurso também mudou, ainda que
este tenha ajudado a provocar aquela. Em suma, tomamos como periodo
de referéncia do discurso fundacional da educagdo popular contemporanea
0s anos de 1950 a 1990.

A analise do discurso desse periodo, ou seja, do discurso fundacional
da educacgdo popular contemporanea, é feita tomando como referéncia a
obra de Paulo Freire e textos (livros e/ou artigos) de autores como Antdnio
Faundez, Carlos Rodrigues Branddo, Carlos Nunez Hurtado, Conceigdo
Paludo, Moacir Gadotti, Oscar Jara Holliday, entre outros. Embora alguns
deles continuem sendo referéncia para a educagao popular no Século XXI.
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Ainda consideramos textos de autores que publicaram no livro, ‘A questdo
politica da educacdo popular’, organizado por Carlos Rodrigues Brandao
e publicado em 1980; e no livro, ‘Perspectivas e dilemas da educagdo
popular’, organizado por Vanilda Paiva, publicado em 1984.

Em relagdo ao discurso da educacdo popular no Século XXI,
periodo que se iniciou logo ap6s a (re)abertura democratica, na América
Latina, comecgou-se a exigir da educacdo popular uma ressigni cacdo da
pauta, até entdo centrada no combate a0 modelo macroeconémico do
regime autoritéario e na luta politica pela democratizagdo. Sendo assim,
sem ignorar o periodo transitorio e sem pretensdo de data exata, consideramos,
nesta pesquisa, o discurso da educagdo popular no Século XXI, o que
abrange o periodo que iniciou no comeco da década de 1990 e se estendeu
até os dias atuais — nal de 2016.

A andlise do discurso da educacdo popular no Século XXI é feita
tomando-se como principais referéncias autores que publicaram nos Ultimos
nameros da Revista La Piragua, do Conselho de Educacdo Popular da
América Latina e do Caribe (CEAAL), com destaque para Benjamin
Berlanga Gallardo, Marcos Raul Mejia Jimenez e Oscar Jara Holliday, e
autores que publicaram nos Gltimos anos no Grupo de Trabalho Educacéo
Popular da ANPEd (Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa
em Educacdo), principalmente na condi¢do de ‘trabalhos encomendados’.

Também considera textos de autores que publicaram no livro
‘Educacdo Popular: utopia latino-americana’, organizado por Moacir
Gadotti e Carlos Alberto Torres, e publicado em 1994; no livro ‘Educacéo
popular hoje’, organizado por Marisa Vorraber Costa e publicado em
1998; no livro ‘Educacdo Popular na América Latina: dialogos e perspectivas’,
organizado por Pedro Pontual e Timothy Ireland e publicado em 2006;
no livro ‘Educacdo Popular: lugares de construcgdo social e coletiva’,
organizado por Danilo R. Streck e Maria Teresa Esteban e publicado em
2013. Embora varios textos desses livros podem ser considerados como
discurso fundacional.

Também séo considerados textos de autores vinculados a linha de
pesquisa Educacdo Popular, do Programa de P6s-graduagdo em Educacido
(PPGE/UFPB), principalmente o de Afonso Celso Scocuglia, Erenildo
Jodo Carlos, Eymard Mouréo Vasconcelos, José de Melo Neto, Luiz Gonzaga
Gongalves, Severino Bezerra da Silva, Timothy Ireland, entre outros.
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Contudo, a partir dessas leituras, o esforgco mais genuino e original serd
no sentido de analisar e sistematizar as contribuicdes de Michel Foucault
e de Paulo Freire para a educagdo popular no Século XXI.

Tanto o discurso fundacional da educacéo popular contemporanea
guanto o da educagdo popular no Século X X1 sdo analisados e relacionados
entre si, acionando e mobilizando 0s seguintes conceitos ou categorias:
contexto, conceito (de nicdo/concepcao), objetivos, sujeitos e metodologia.

O contexto, por meio da analise, permite perceber as condicdes
(sociais, econdmicas, politicas, culturais...) em que cada discurso se
desenvolveu. Revela a conjuntura sécio-politica do periodo de cada discurso,
mostrando que o discurso fundacional da educagdo popular contemporanea
surgiu e se a rmou na resisténcia a opressdo. Por sua vez, o discurso da
educacgdo popular no Século XX1 é desa ado para uma dupla missdo: de
seguir resistindo a opressdo, uma vez que a desigualdade social e o preconceito
persistem e; de criar e inaugurar a novidade, o inédito-viavel, um mundo
novo, a partir do sonho, do desejo, sem ceder demais a realidade, ao discurso
do possivel.

A analise do conceito comporta explicitar o entendimento e a pratica
de educacdo popular proprios de cada discurso. Caracteriza a concepgao
presente em cada discurso e mostra que o discurso fundacional da educacédo
popular contemporanea se caracteriza, principalmente, pela vinculacio
da educacédo popular com um projeto sociopolitico democréatico e popular.
A principal caracteristica do discurso da educacdo popular no Século XXI,
apesar de importantes vigéncias do discurso fundacional, é a valorizacdo
da atuacdo micro e da diversidade, com a possibilidade e o0 desa o de
conjugar relacOes estratégicas e relacdes comunicativas, atuacdo macro
(perspectiva de projeto) e atuacdo micro, visando a outro mundo desejado.

A anélise dos objetivos possibilita perceber as principais nalidades
envolvidas em cada discurso. Os objetivos revelam as preocupacdes e as
possiveis solu¢des subjacentes em cada discurso e mostram que o principal
objetivo do discurso fundacional da educacdo popular contemporénea
consistia em transformar a estrutura de poder e de opresséo e em transformar
os oprimidos em sujeitos dessa transformacéo, enquanto o objetivo do
discurso da educagdo popular no Século XXI, consiste em produzir um
novo discurso, centrado menos na macroeconomia e mais na critica local
e cultural, e em transformar, para além das estruturas, as relaces de poder.
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A apreciacdo dos sujeitos permite identi car os interessados e
diretamente envolvidos nos discursos. Na linha da analise de discurso, 0s
sujeitos sdo identi cados pelo lugar ou posi¢do que ocupam. No caso da
educacédo popular, esse lugar ou posicao é de nido pela situacdo de opressao,
ou seja, 0s principais sujeitos sdo os oprimidos. A anélise mostra que, no
discurso fundacional da educacéo popular contemporanea, os sujeitos se
apresentam na organizacdo dos oprimidos como classe social que luta pela
transformacéo das estruturas de opressdo. No discurso da educacéo popular
no Século XXI, aparecem 0s sujeitos sociais populares como organizagdo
dos oprimidos diversos, numa perspectiva mais micro e cultural, mas sem
abandonar a perspectiva de projeto. E fundamental aa rmac&o da posicio
dos sujeitos sociais populares como o lugar estratégico para a disputa de
poder, inclusive para a disputa em outros espacos de poder, como os de
governo e 0s do mercado, na perspectiva do projeto democrético e popular.

A anélise da metodologia possibilita visualizar a forma como a educagéo
popular opera e funciona em cada discurso. No discurso fundacional da
educacgdo popular contemporanea, a analise revela o cuidado que se tinha
em partir da realidade dos sujeitos e de formar ou educar em seu processo
organizativo. No discurso da educacdo popular no Século XXI, a estratégia
segue a mesma, mas com mudancas de énfase, compreendendo a l6gica
dialética de forma mais aberta, considerando a realidade com suas novidades,
principalmente pos-industrial e virtual, e a énfase na dimenséo cultural,
dando o tom da organizacdo dos sujeitos sociais populares.

Quanto a estrutura, o trabalho contém, além da introducdo, quatro
capitulos e as consideracBes nais. No primeiro capitulo - ‘Michel Foucault:
saber e poder’ - investigamos a analise do autor em relagdo ao saber, passando
por Aristoteles e Nietzsche, e em relacdo ao poder, apresentando trés
noc¢oes: ‘poder da soberania’, ‘poder disciplinar’ e ‘biopoder’.

No segundo - ‘Paulo Freire: conhecimento, educagio e politica’
— apresentamos a analise do autor em rela¢do ao ser humano, como ser
de consciéncia, relagdo e historia; ao conhecimento, com sua funcao
cognoscitiva e comunicativa; a educagdo, compreendida como um processo
dialégico de producédo de conhecimentos e fundamentada na consciéncia
de inconclusdo e na vocagao para O ser mais; € a politica, em que trata da
ndo neutralidade da acdo humana, da democracia e do sonho como um
motor da histéria.
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No terceiro capitulo - ‘Discurso fundacional da educacéo popular
contemporéanea’ - analisamos o contexto, o conceito, 0s objetivos, 0s
sujeitos e a metodologia da educacdo popular, no periodo de 1950 a 1990,
e sua caracteristica de se voltar, centralmente, para o estrutural, como a
valorizacdo do macroeconémico, da disputa de projeto politico e a organizacdo
e a luta de classes.

No quarto capitulo - ‘Educacdo popular no Século XX’ — tecemos
consideracBes sobre o contexto, o conceito, 0s objetivos, os sujeitos e a
metodologia da educacdo popular, no periodo de 1990 a 2016, e sua
caracteristica de se voltar para a valorizagdo do micro, da diversidade e do
cultural, porém sem abandonar a perspectiva do projeto democratico e
popular, a qual se encontra desa ada a conjugar relagdes estratégicas (de
forca e de disputa) e relagdes comunicativas (de didlogo e de cooperacéo),
atuacdo macro (perspectiva de projeto) e atuagdo micro (valorizacdo do
cotidiano, do subjetivo), postura de resisténcia (a opressdo) e postura de
formulagéo e antecipacdo do novo (vivendo no micro o desejo que se
pretende macro), tendo nos sujeitos sociais populares a sua referéncia para
a elaboracdo e a acgdo.

Nas ‘ConsideragBes nais’, retomamos 0s pontos centrais da pesquisa,
com esforco para sistematizar os contributos tedricos de Freire e de Foucault
para renovar a educacao popular contemporanea como teoria politico-
pedagdgica, bem como identi car limitacBes e apontar perspectivas de
possivel aprofundamento e continuidade do trabalho de pesquisa.
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1 MICHEL FOUCAULT": SABER E PODER

Neste capitulo, o trabalho investiga parte da obra de Michel Foucault,
sobretudo no que se refere a analise que faz das relag6es que envolvem ou
implicam saber e poder.

Na concepcéo e na analise de Foucault, estdo re etidos a realidade
e 0 contexto europeus, principalmente da segunda metade do Século XX.
Ele se encontra profundamente tomado pelo espirito e pelos problemas
préoprios da Modernidade e da p6s-Modernidade. Convive com a realidade
da Segunda Guerra Mundial e da Guerra Fria e com os con itos politicos
permanentes intra e entre paises de regime capitalista e de regime socialista.
Seu esforco foi de ndo se deixar enquadrar pelos regimes politicos nem
pelos sistemas de pensamento que, de certa forma, originaram-nos e 0s
justi caram. Uma das suas principais preocupacdes foi escapar da légica
do sujeito moderno, da ‘consciéncia originaria’, que acaba, em Gltima
instancia, como produtor da realidade, e da I6gica do tempo continuo e
progressivo. Propds buscar outra via para levar a historia e a vida em sociedade.
Teoricamente, apostou no acontecimento, nas séries, na regularidade e
na possibilidade, buscando introduzir no pensamento o acaso, o descontinuo
e a materialidade. Ao invés de buscar no sujeito consciente, buscou na
trama das relagdes saber-poder explicacdo para os sistemas reais de dominacéo,
constituindo sua analise discursiva e genealdgica.

Investigar a analise do autor tem uma nalidade que excede a este
capitulo para servir, justamente, aos capitulos seguintes, ndo tanto ao
segundo, pois a inten¢do nao é de comparar €, muito menos, de confrontar
as ideias de Foucault com as de Freire entre si, mas ao terceiro e, sobretudo,
ao quarto capitulo. O objetivo é de fazer Foucault dialogar, da sua forma

11 Michel Foucault (1926-1984) nasceu em Poitiers, na Franca. Estudou na Escola Normal Superior de Paris,
onde se interessou pela Filosofia, influenciado por Jean Hyppolite. Lecionou em diversas universidades,
até ser admitido, em 1970, no Collége de France, onde trabalhou até o final de sua vida. Publicou varias
obras. A primeira importante foi ‘Histéria da Loucura’ (1961), e os Ultimos foram os volumes ‘O Uso dos
Prazeres' e o ‘Cuidado de si, publicados pouco mais de um més antes da sua morte. E considerado um
dos principais tedricos do Século XX, que lancou novos fundamentos para o estudo contemporaneo dos
sistemas de pensamento, a partir do que ficou conhecido como Arqueologia do saber, Genealogia do
poder e Genealogia da subjetivacao.
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e a partir das suas contribuicdes, com o discurso da educacdo popular
contemporanea. A educacdo, sobretudo, a educacio popular se encontra
completamente imersa e confrontada com relac@es que sdo, essencialmente,
de saber e de poder. Por isso, Foucault pode contribuir para que possamos
compreender e promover um discurso da educagao popular contemporanea.
Suas contribuicdes serdo analisadas nos capitulos que seguem.

Neste capitulo, o trabalho investiga a analise em relacdo ao saber
(sem pretensédo de exercer o0 método arqueolégico) e ao poder realizada
por Foucault. A investigacdo da anéalise do saber ou do jogo que ele se
propde a jogar, no que diz respeito a vontade de saber, traz como interlocutores
Aristoteles e Nietzsche e se apoia no estudo dos livros ‘A Arqueologia do
Saber’ e ‘Aulas sobre a Vontade de Saber’.

A investigacdo da anélise do poder ou do jogo da relacdo de forgas
atreladas as tecnologias de poder realiza-se com base no estudo dos livros
‘Em defesa da Sociedade’ e ‘Microfisica do Poder’ e, complementarmente,
‘A Ordem do Discurso’ e ‘Vigiar e Punir’.

O texto segue a seguinte estrutura: primeiro, ‘Nocéo de historia’,
em que tratamos das questdes de fundo do pensamento foucaultiano;
segundo ‘Saber, Ciéncia e Verdade’, em que é abordada a analise de saber,
passando por Aristoteles, Nietzsche e, por Gltimo, Foucault; terceiro,
‘Poder: soberania, disciplina e biopoder’, em que investigamos a analise
de poder realizada por Foucault, enfatizando as no¢des de poder de soberania,
de disciplina e de biopoder.

De imediato, a investigacao se inicia com a abordagem da nocao
de historia em Foucault.

1.1 NOCAO DE HISTORIA

Compreender a nocdo de histéria concebida por Foucault é
fundamental para entender aspectos especi cos do seu pensamento. Ainda
que se possam identi car trés fases'? diferentes na obra foucaultiana, ha

12 E comum identificar trés grandes fases que caracterizam a elaboracio de Foucault: a primeira,
denominada ‘Arqueologia do saber’, que corresponde as obras que vao da ‘Histéria da Loucura’, de 1961,
a “AArqueologia do Saber”, de 1969, passando por “O Nascimento das Clinicas” e “As Palavras e as Coisas;
a segunda fase, denominada de “Genealogia do poder’, que corresponde as obras que vao da “Ordem
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questdes de fundo que atravessam todas as fases. A no¢ao de historia baseada
no acontecimento® (e ndo, na consciéncia, ha memaria) e respectivas
consequéncias € uma delas.

Tradicionalmente, a atencdo dos historiadores se volta para longos
periodos, procurando, sob o manto das diversidades e das aparentes
contradicdes, encontrar sequéncias l6gicas de causalidade continuas e
estaveis. Eles buscam ligaces necessarias entre os acontecimentos, visando
continuidades racionais e progressivas, com capacidade de conjunto e de
formacdo de totalidades. Nas disciplinas conhecidas como Histdria do
pensamento e das ideias (da Ciéncia, da Filosofia e da Literatura),
aparentemente a atencdo tenha se deslocado, na época contemporanea,
dos periodos estéveis e seculares para fendmenos de ruptura e de perturbacdo
da continuidade. Contudo, para Foucault (2012, p. 7), essa diferenca de
descricdo é aparente, ndo € real, apenas efeitos inversos de superficie,
provocados por um mesmo problema de fundo: “a critica do documento”,
como é denominada por ele.

Segundo Foucault, a Historia, desde que existe como disciplina,
sempre serviu a humanidade com documentos que zeram as pessoas se
interrogarem e que, por outro lado, foram interrogados por elas. As indagagdes
eram em relacdo ao conteddo, a verdade ou falsidade, a legitimidade, a
originalidade e a autenticidade. A nalidade dessa critica e do inquérito
documental sempre foi com o objetivo de reconstituir o passado, que cou
diluido no tempo, a partir do que diziam os documentos. O documento
sempre foi tratado como “linguagem de uma voz agora reduzida ao siléncio”

do Discurso’, de 1971, a “Vontade de Saber”, primeiro volume da Histéria da Sexualidade, de 1976,
passando por “Vigiar e Punir”; a terceira fase, denominada de “Genealogia dos modos de subjetivacdo”
ou “Etica’, corresponde as obras “O Uso dos Prazeres” e o “Cuidado de Si”, de 1984. Importante observar
que as fases identificam a énfase, mas as questdes de fundo ndo se anulam de uma fase para outra,
pelo contrario, atravessam e se complementam. Ha quem prefere escapar dessa classificacdo mecanica
e temporal, falando em ontologia do “ser-saber”, do “ser-poder” e do “ser-consigo’, conforme Veiga-Neto
(2014), fazendo referéncia a Miguel Morey.

13 Para Foucault, a nocao de acontecimento, com o jogo de nocdes que a ele se vincula, constitui a base
para uma analise historica que nao esteja subjugada as nocées antropoldgicas da consciéncia e do sujeito
fundante. Para dar uma descricdo de acontecimento, autorizam-me recorrer as palavras do préprio autor
da “Ordem do Discurso”, que assim expressam: “O acontecimento ndo é nem substancia nem acidente,
nem qualidade, nem processo; o acontecimento ndo ¢ da ordem dos corpos. Entretanto, ele nao é
imaterial; é sempre no ambito da materialidade que ele se efetiva, que é efeito; ele possui seu lugar e
consiste na relagao, coexisténcia, dispersao, recorte, acumulacdo, selecao de elementos materiais; nao é
o ato nem a propriedade de um corpo; produz-se como efeito de e em uma dispersao material” (2013, p.
54).
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(2012, p.7). Um rastro, muitas vezes, fragil, de meias palavras, mas geralmente
decifravel. Isso quer dizer que o exercicio sempre foi de interpretacdo de
documentos, agora inertes, para saber o que se fazia e como se vivia no
passado, traduzindo sentidos, homogeneidades e continuidades. Todavia,
isso mudou, diz Foucault, que assim se expressa:

Ora, por uma mutagao que ndo data de hoje, mas que, sem
duavida, ainda ndo se concluiu, a histéria mudou sua posicéo
acerca do documento: ela considera como sua tarefa primordial
ndo interpreta-lo, ndo determinar se diz a verdade nem qual é seu
valor expressivo, mas sim trabalha-lo no interior e elabora-lo: ela
0 organiza, recorta, distribui, ordena e reparte em niveis,
estabelece séries, distingue o que €é pertinente do que ndo
é, identi ca elementos, de ne unidades, descreve relagdes.
(2012, p. 7-8 - grifo nosso).

Deixa-se de interpretar e se passa a trabalhar o documento,
estabelecendo, nele proprio, unidades, séries e relacdes. Assim, ele
deixa de ser rastro inerte do passado e assume presenca ativa de
pertinéncia ou ndo. De memodria de monumentos, foi transformado
em monumento de elementos que podem ser descritos, organizados
e inter-relacionados. Para Foucault, € preciso desvincular a historia
da imagem antropol6gica de memoria coletiva e milenar, que serve
meramente de meio para se reencontrar o frescor das lembrancas. A
historia é trabalho que, pela descricdo de materialidades documentais
(edificios, institui¢cBes, textos, regulamentos, técnicas, costumes),
assume formas de permanéncia. ““O documento néo é o feliz instrumento
de uma historia que seria em si mesma, e de pleno direito, memoria;
a historia €, para uma sociedade, certa maneira de dar status e elaboracéo
a massa documental de que ela ndo se separa”, diz Foucault (2012,
p. 8 — grifo no original). A Histéria, com a aten¢do voltada para a
arqueologia, assim como o tecido documental, com a descrigéo
intrinseca, assume outra dindmica e se transforma em exercicio de
poder. Agora se tem uma mudanca de fundo, e ndo, apenas, um efeito
inverso de superficie, como se tinha entre as posi¢des que sofriam do
mesmo problema oriundo da critica documental.
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Essa mudanca de posicdo da historia em relagdo ao documento
(passagem da critica documental para a elaboracdo documental) traz varias
consequéncias. A primeira delas € a multiplicacdo das rupturas na historia das
ideias. De um lado, o problema da Histdria passa a ser a constituicdo de
séries de acontecimentos (de nir os elementos, Xxar limites, estabelecer
regras, descobrir relacdes especi cas, descrever relacdes entre séries,
estabelecer séries de séries, ou seja, quadros); de outro, isso favorecera a
multiplicacdo de estratos de anélise, a distingdo de tipos e niveis de
acontecimentos diferentes (breves, médios, longos, lentos e mais ou menos
importantes), a possibilidade de fazer surgirem séries de limites amplos,
formados de acontecimentos raros ou repetitivos. Conforme Foucault, o
eventual surgimento de periodos longos na Historia ndo sera mais o feito
de loso asda histdria ou o equivalente evolutivo da consciéncia humana,
mas “o efeito da elaboragdo, metodologicamente organizada, de séries”
(2012, p. 9). A individualizagdo de séries diferentes que se sobrepdem,
sucedem-se e se entrecruzam ndo se adéqua a um esquema linear e contesta
a cronologia continua da razdo, que leva a retroceder a inacessivel origem.
Dai o aparecimento de escalas distintas e rebeldes diante de leis absolutas
e totalidades.

A segunda consequéncia é a descontinuidade nas disciplinas historicas.
Na histdria cléssica, a descontinuidade constituia exatamente o acidente,
o irracional, o impensavel. Um enigma da dispersdo temporal. O que 0
historiador, pela anélise, deveria contornar e, se possivel, suprimir, para
que aparecesse a continuidade dos acontecimentos na histéria. Na histéria
nova, a descontinuidade é fundamental. Conforme Foucault, ela assume
tripla funcdo na andlise histérica: constitui uma deliberada operacdo do
historiador, e ndo, um acidente, o que contribui para identi car diferentes
niveis, métodos e periodizacdo da analise; é o resultado da descricdo, e
ndo, o que deveria ser evitado, pois o0 pesquisador busca exatamente o
ponto de in exdo de uma curva, os limites de oscilacdo de um gra co; é
0 conceito que ndo deixa de ser especi cado pelo trabalho e que é, “ao
mesmo tempo, instrumento e objeto de pesquisa, delimita o campo de
que é o efeito” (2012, p. 11). Mais que um conceito presente no discurso
do historiador, ele supde a descontinuidade. “Um dos tragos mais essenciais
da histéria nova é, sem davida, esse deslocamento do descontinuo: sua
passagem do obstaculo a pratica”, arremata Foucault (2012, p. 11). Assim,
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a descontinuidade deixa de ser o efeito negativo para ser um aspecto positivo
da leitura histérica, que Ihe confere delimitacdo e validade.

A terceira consequéncia € a impossibilidade de uma histdria global.
A caracteristica de uma histéria global ¢é a tentativa de encontrar uma
espécie de principio — material ou espiritual — capaz de explicar e dar
unidade e coesdo ao conjunto de fendmenos de um periodo, constituindo
0 que se conota como “espirito” ou “rosto” de uma época. Essa pretensdo
supde uma rede de causalidade entre os acontecimentos. Nesse caso, a
mesma historicidade daria conta de compreender e de explicar as estruturas
econdmicas, 0s comportamentos politicos, as instabilidades sociais, 0s
hébitos técnico-culturais, as inércias intelectuais, entre outros. A historia
nova questiona os postulados dessa pretensdo, novamente por meio da
anéalise de séries, niveis, limites, especificidades cronoldgicas dos
acontecimentos. Em contrapartida, ndo defende uma pluralidade de
histérias autbnomas, a da economia, a da politica, a das ciéncias. Vai a
linha de de nir uma tarefa de histéria geral, em que o problema consiste
em estabelecer as formas de relagcdo que podem ser legitimamente descritas
entre as diversas séries; analisar o jogo de correlagdes e dominéancias
entre as séries; perguntar se formam algum tipo ou sistema de hierarquia
entre elas. Diferentemente da historia global, que busca a conexdo de
todos os fenbmenos em Unico centro, “uma histéria geral desdobraria
[...] 0 espaco de uma dispersdo” (FOUCAULT, 2012, p. 12). Ela descreve
as correlacBes entre os acontecimentos dispersos e recorre a determinada
metodologia.

A quarta consequéncia envolve os problemas metodoldgicos. Para
Foucault (2012, p.13), certamente, muitos desses problemas antecedem a
histéria nova, mas nela ganham nova importancia: a constitui¢do do corpus
de documentos; ade nicdo de um principio de escolha (tratamento exaustivo
ou por amostragem); a demarcacao do nivel de analise e de elementos
relevantes (referéncia explicita ou ndo a acontecimentos, instituicées,
categorias); aespeci cacdo de um método de analise (tratamento quantitativo
ou qualitativo — frequéncia, distribuicdo, correlagdo — dos dados); a xacéo
de conjuntos ou subconjuntos referentes ao objeto estudado (delimitar
regido, periodo, unidade); a determinacgdo das relagdes que comportam
formar um conjunto (relagBes entre signi cante e signi cado, logicas,
funcionais e causais).
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Essas questdes sdo importantes por revelar até que ponto a historia
conseguiu se libertar das questdes colocadas pela loso a da Historia
(sobre racionalidade do devir, sobre a relatividade do saber, sobre a
possibilidade de sentido da Histdria) e que autonomia ou relagdo estabelece
com os problemas de ordem do estruturalismo, compartilhados com outros
dominios, como o da Linguistica, da analise literaria, da Etnogra a e da
Economia. Entretanto, segundo Foucault, essas questdes ndo autorizam
falar em estruturacdo da historia ou em superar o con ito, a oposicao,
entre estrutura e devir. Elea rma: “Ja ha bastante tempo que os historiadores
identi cam, descrevem e analisam estruturas, sem jamais se terem perguntado
se ndo deixavam escapar a viva, fragil e fremente ‘histéria™ (2012, p. 14).
Para ele, a oposicao estrutura-devir ndo é adequada para estabelecer um
campo historico nem para de nir um método estrutural.

Conforme Foucault, essas questdes levam a uma mudanca
epistemoldgica da histdria iniciada ha tempo, em especial, com Marx,
mas, obviamente, ndo concluida e cujos efeitos estdo demorando a aparecer.
Principalmente na historia do pensamento, essa mudanga ainda néo foi
re etida e esta sendo extremamente dificil, para a histéria que é habituada
a se constituir a partir da continuidade das ideias, formular uma teoria da
descontinuidade, com base nos acontecimentos e na constituicdo de séries.
A historia do pensamento tem di culdade de deduzir consequéncias gerais
ou de derivar todas as implicacGes possiveis, ou seja, fazer teoria, a partir
dos conceitos de séries limitadas, de sistemas independentes, de ordens
especi cas, de mutac@es e de limiares.

Ha uma razdo de ser dessa di culdade: o pensamento preso a
consciéncia originaria da realidade, ao sujeito pensante fundador do
conhecimento e das ideias, a partir do qual se produz a realidade, 0 mundo,
o devir. “A historia continua é o correlato indispensavel a fungdo fundadora
do sujeito”, diz Foucault. Em seguida, a rma: “Fazer da analise historica
o discurso do continuo e fazer da consciéncia humana o sujeito originario
de todo o devir e de toda pratica sdo duas faces de um mesmo sistema de
pensamento” (2012, p. 15), em que o tempo € concebido em termos de
totalidade, da qual o sujeito, no formato de consciéncia histérica, podera se
apropriar. Nessa perspectiva, revolugéo coincide com tomada de consciéncia.

O sistema do pensamento continuo tenta resistir as descentralizagdes.
A descentralizacio operada por Marx (com as relagdes de produgio,
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condicionamentos econdmicos e luta de classes) opde-se uma histéria
global, capaz de conduzir todas as diferencas para a organizacdo de um
tipo coerente de civilizacdo. A descentralizacio operada por Nietzsche
(com a genealogia) opde-se um fundamento originario que se constitui
como nalidade da humanidade, encarregando a historia do pensamento
de preservar essa racionalidade originaria. A descentralizagio operada pela
Psicanalise (com a descoberta do inconsciente e do desejo), pela Linguistica
(com as formas de linguagem e jogos de discursos) e pela Etnologia (com
a comparagao entre culturas e as regras de acdo) opde-se, segundo as palavras
de Foucault, “uma hist6ria que ndo seria escansdo, mas devir; que ndo
seria jogo de relagGes, mas dinamismo interno; que ndo seria sistema, mas
arduo trabalho da liberdade; que ndo seria forma, mas esforgo incessante
de uma consciéncia em se recompor” (2012, p. 16). A resisténcia é em
funcédo de querer preservar uma forma de historia sustentada na atividade
sintética do sujeito, considerado o fundamento antropoldgico do devir e
do projeto de humanismo. Para Foucault, o papel do tema da continuidade
é de “proteger, contra todas as descentralizag6es, a soberania do sujeito e
as guras gémeas da antropologia e do humanismo” (2012, p. 15). Apesar
da tentativa de resistir, 0 pensamento da continuidade ndo se sustenta
mais, e os historiadores estdo abandonando essa “velha fortaleza™ para
trabalhar em outro campo, assevera o autor da “Arqueologia do Saber”.
Ele proprio se propbe a empreender uma empresa que trate de
medir as mudancas que se operam no campo da Historia, que coloque em
questdo os métodos de anélise histérica, mostrando como puderam se
formar as sujeic6es antropoldgicas e tentando desfazer as Gltimas que ainda
persistem. Conforme palavras de Foucault (2012, p.19), “trata-se de revelar
0s principios e as consequéncias de uma transformacéo autéctone que esta
em vias de se realizar no dominio do saber historico.” Em suma, uma
empresa que trata de estabelecer um método de anélise histdrica que esteja
liberado da antropologia: da consciéncia, do sujeito e do humanismo.
No livro “A Ordem do Discurso™, Foucault estabelece quatro
no¢des que devem funcionar como principio regulador da analise (do
discurso histérico): “a nogdo de acontecimento, a de série, a de regularidade
e a de condicéo de possibilidade. Opde termo a termo: 0 acontecimento,
a criacdo; a série, a unidade; a regularidade, a originalidade; e a condi¢do
de possibilidade; asigni cagdo” (2013, p. 51). Criacéo, unidade, originalidade
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e signi cacdo sdo nogdes caracteristicas da historia tradicional. Vinculam-
se a elas, ainda, as nogdes de consciéncia, de continuidade, de liberdade
e de causalidade que Ihes sdo correlatas. Como ja dito, o empreendimento
de Foucault ndo se propde operar com essas no¢des tradicionais nem
mesmo com a noc¢do de signo e de estrutura, mas com as no¢des de
acontecimento e de série e com o jogo de nog¢des que a elas se vincula:
regularidade, casualidade, descontinuidade, dependéncia e transformacéo.

A mudanga que Foucault propde praticar na historia das ideias - que
consiste, basicamente, em ndo se ocupar das representacdes que podem estar
por tras dos discursos, mas em tratar os discursos como séries de acontecimentos
— pode parecer ténue, mas implica questdes tedricas de fundo, como ¢ a
insercdo do acaso, da descontinuidade e do materialismo na Historia.
Referindo-se ao que ele mesmo (Foucault) chama de ténue deslocamento,
alerta: “Temo reconhecer nele como que uma pequena (e talvez odiosa)
engrenagem que permite introduzir na raiz mesma do pensamento o acaso,
0 descontinuo e a materialidade’ (2013, p. 56 — grifo no original). Segundo ele,
esses trés elementos representam um triplice perigo para certa historia que
prefere o desenrolar continuo da necessidade ideal. Todavia, para ele, essas
trés direcdes devem ser seguidas pela elaboragdo tedrica, que ligam a historia
dos sistemas de pensamento a pratica dos historiadores.

Mediante essa explicitacdo da concepcdo e do empreendimento
de fundo do autor, certamente sera mais simples acompanhar sua analise
de saber e de poder. Partimos, agora, para a analise de saber, ciéncia e
verdade. E o que abordaré o item que segue.

1.2 SABER, CIENCIA E VERDADE

No livro ‘Aulas sobre a Vontade de Saber’, Foucault anuncia o jogo
gue gostaria de jogar: saber se a vontade de verdade ndo exercia papel de excluséo.
Se ela ndo seria uma producdo historica como outros sistemas de excluséo. Se
ndo estaria ligada a uma rede de institucionalidade e se ndo constituiria um
sistera de coerc¢do. Se ndo seria modi cavel e arbitraria. Em outros termos,
saber que lutas e que relacGes de dominacdo perpassam a vontade de verdade.

Pergunta se a vontade de verdade e a vontade de saber colocam em causa
uma mesma questdo. Considerando que a relagdo entre saber e verdade
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implica, em certa medida, a no¢éo de conhecimento e de ciéncia, Foucault
propbe-se, entdo, a precisar a relacdo (0 jogo que se estabelece) entre saber,
ciéncia e verdade. Para isso, recorre ao pensamento de Aristoteles e de
Nietzsche, como duas referéncias de posi¢des praticamente opostas, para
descrever seu préprio posicionamento.

Para introduzir essa problematica, levanta um conjunto de questdes:
se a nogdo de vontade é razoavel para uma analise dos saberes que pretende
se esquivar do sujeito fundador; em que medida a vontade de saber se
vincula aos processos reais de luta e dominacéo social; ou se é possivel
relacionar a vontade de saber, que assume a forma de vontade de verdade,
com os sistemas reais de dominagao, ao invés de vincula-la a um sujeito
consciente ou a uma razdo ou forca anonima.

1.2.1 Aristételes: unidade entre desejo, conhecimento e verdade

Para analisar 0 jogo que se estabelece entre o desejo de conhecer,
o conhecimento e a verdade em Avristételes, Foucault parte de um trecho
extraido da Metafisica, que diz: “Todos os homens tém, por natureza [...],
o desejo de conhecer; o prazer causado pelas sensac@es é prova disso, pois,
além de sua utilidade, elas nos agradam por si mesmas e, mais que todas
as outras, as sensagdes visuais™ (2014, p. 6). SO na primeira frase se identi cam
trés teses: a de que existe um desejo de saber; que esse desejo € universal
(de todos os homens) e que é natural (dado pela natureza). A prova dessas
teses esta toda centrada no prazer causado pelas sensacoes.

Conforme anélise textual de Foucault, AristGteles apresenta uma
tese (que se desdobra em trés) e a sustenta a partir de um argumento em
forma de entimema (silogismo com uma s6 premissa, que dd como
subentendida a segunda), em que se da por subentendida a premissa de
que a sensacdo € um conhecimento; na argumentacao, usa um triplo
deslocamento: passa do conhecimento para a sensagdo (do geral para o
particular); do desejo natural para o prazer da sensacdo sem utilidade (como
se a ndo utilidade estivesse na natureza); e do prazer sensivel geral para o
prazer especi camente humano (o prazer da sensagéo inutil, da contemplagéo).

Para sustentar que a sensacdo e seu respectivo prazer justi cam
su cientemente o desejo natural de conhecer, requer-se a comprovacao
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de trés assertivas: que a sensacdo € um conhecimento; que ela é acompanhada
de prazer; e que o prazer esta relacionado ao que a faz ser conhecimento.
Seguem 0s argumentos. A sensacao € um conhecimento®, porque constitui
uma atividade (ato compartilhado entre o que sente e o sensivel); € uma
atividade da alma sensivel e, por decorréncia, atualiza a qualidade de algo.
Em suma, a sensacdo constitui o ato do conhecimento qualitativo e é
acompanhada de prazer*s: o prazer ndo deve ser considerado a mesma coisa
que a atividade; ele a acompanha quando ela se desenvolve como deve; ha
um prazer para cada atividade especi ca da sensagio. E o ser conhecimento
que causa o prazer da sensacdo: ha um sentido que provoca mais prazer
do que outros. Esse sentido é o da viséo (percebe qualidades especi cas
— como a cor e a luz — que permitem captar sensiveis que pertencem a
outros sentidos — como o repouso, 0 movimento, 0 nimero, a unidade,
aalma); a visdo capta mais diferengas e informacgdes, logo, ca mais carregada
de conhecimento e, portanto, da mais prazer.

Outra questdo que precisa ser explicada € a atribuicdo restrita do
desejo de conhecer aos homens, sendo que 0s outros animais também tém
sensagdes. A razdo estaria nas diferencas gerais que caracterizam o homem,
diferentemente dos demais animais, permitindo Ihe ter prazer com sensagdes,
principalmente, inGteis. A primeira diferenca estaria, principalmente, na
capacidade de memoria, importante propriedade de inteligéncia e de
aprendizagem; a segunda diferenca estaria na capacidade de ultrapassar da
experiéncia a arte e a ciéncia; a terceira diferenca estaria na capacidade de
conhecer a causa das coisas (conhecimento considerado supremo, ligado
a esséncia e a universalidade das coisas, que encontraseu m em si mesmo
e, portanto, é como m para todo e qualquer conhecimento). Em suma,
distingue 0 homem pela causa material (memaria das imagens), pela causa
formal (arte e ciéncia) e pela causa nal (sabedoria/felicidade). Essas causas
caracterizam o homem pelo desejo e a capacidade de passar do util (da
necessidade) para o inutil (para a beleza).

Para Foucault, a natureza de que falava Aristoteles “era, na realidade,
certa natureza do homem destinada a um conhecimento sem outro m
além de si mesmo” (2014, p. 12). Através de sobreposicBes, Aristételes

14 Nessa andlise, Foucault recorre ao texto “Da Alma” (De anima) de Aristoteles.
15 Nessa andlise, Foucault faz referéncia ao texto “Etica a Nicomaco” (Etica nicomaqueia), X, 6, de Aristoteles.
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acaba inserindo o desejo de conhecimento na natureza, vincula-o a sensacdo
e lhe da certa forma de gozo, mas, a0 mesmo tempo, fundamenta-o na
natureza especi ca do homem, no conhecimento cujo m é ele mesmo
e no qual o prazer € a felicidade. Dessa forma, assegura que o desejo de
conhecimento que parte da sensagdo, do corpo, ja é, em funcdo da causa

nal a que se dirige, da ordem da contemplacédo, da teoria. Ou seja, 0
desejo ndo esta nem anterior e nem exterior ao conhecimento, mas no
préprio conhecimento que, desde o inicio, engloba-o e se realiza no
movimento da sensacdo a contemplacéo.

Com essa forma de elaborar e justi car o pensamento, Aristoteles
permite superar trés outras formas de descrever o conhecimento: a do
saber tragicol6 (Mitologia), que, longe de ser um desejo natural do herdi,
consiste em uma presenca ou forga enigmatica, que pode cegar ou matar
a quem diz respeito e ser retido, ciumenta e avidamente, pelos deuses (0
saber aristotélico, que vai do prazer da sensagdo a felicidade da contemplacéo,
possibilitado pela memdria sem esquecimento, e ndo, pelo enigma, levado
por uma abordagem que ensina e ndo profetiza, opde-se ao saber tragico
— para Aristételes ndo é admissivel que os deuses sejam ciumentos); a do
saber mercadorial7 (So smo), que é processado pelo so sta, coma nalidade
de comercializa-lo, separando, entre si, 0 sujeito do saber e o sujeito do
desejo (se o saber é um bem que desejamos, por que ndo pode entrar na
universalidade da moeda como 0s demais? Levanta a questdo de que a
Filoso a nunca cessou de mascarar: o saber pode ser vendido? Aristoteles
tira essa questdo da jogada e concentra o desejo de conhecer e o conhecimento
no mesmo sujeito, apesar de focar o desejo na sensacdo — no prazer - € a
realizacdo do conhecimento na contemplacdo — na felicidade); e a do
conhecimento por reminiscéncia (Platdo), que defende a aquisicdo do
conhecimento pelo sujeito por meio de uma memoria do mundo supraceleste
(ainda que a questdo fundamental de Platdo e de Aristoteles seja a mesma
- fundamentar o desejo de conhecer unicamente nos preliminares do

16 Traduzimos em poucas palavras uma abordagem que Foucault desenvolve amplamente recorrendo, para
além da Metafisica de Aristoteles, a obras de autores da mitologia grega: ‘Os Persas’ e ‘Les Suppliantes’
de Esquilo, e ‘Les Trachiniennes’ e ‘Ajax’ de Sofocles. As notas completas constam no livro ‘Aulas sobre a
Vontade de Saber’.

17 Nessa abordagem, Foucault faz referéncia a ‘Eutidemo: ensinar é matar’. Nota completa no livro ‘Aulas
sobre Vontade de Saber’.

50



proprio conhecimento — o Ultimo ndo separa a memoria da sensacao, que,
pelo contrario, funciona como persisténcia e rastro dela).

Avristételes acaba protegendo, assim como Platdo, mas de forma
diferente, o conhecimento da violéncia externa do desejo. Para ele, o desejo
de conhecer ja € parte do proprio jogo do conhecimento, sé faz manifestar
aorigem (sensacdo) e 0 movimento de sua realizagdo (contemplacéo). Para
fechar a analise sobre o saber em Aristoteles, ndo poderiamos deixar de
mencionar um trecho de Foucault que traz uma sintese excepcional:

Esse englobamento, e em Aristoteles muito mais que em
Platdo, tem como conseqliéncia que o saber e o desejo ndo
estdo em dois lugares diferentes, em posse de dois sujeitos ou
dois poderes, e sim que aquele que deseja o saber ja é aquele
que 0 possui ou que é capaz de possui-lo; e é sem violéncia,
sem apropriacdo, e sem luta, sem comércio [tampouco], mas
pela simples atualizagdo de sua natureza, que aquele que o
deseja acabara realmente por saber; um Unico sujeito vai do
desejo de saber ao conhecimento, pela boa razéo que, se esse
néo estivesse ali como precedéncia [...] do desejo, o proprio
desejo ndo existiria (2014, p. 17).

Mostra, de um lado, a unidade entre o desejo de saber e o proprio
saber e, de outro, a harmonia com que essa unidade se d&, com a simples
nalidade de realizar a propria natureza, que € o desejo de saber pelo saber.
Considerando que Aristételes opera com o conceito ‘conhecimento’,
e Foucault, preferencialmente, com o ‘conceito’ saber, € importante precisar
a diferenca entre os dois vocabulérios. Na perspectiva aristotélica, o
conhecimento € o sistema que possibilita dar uma unidade preliminar e
reciproca ao desejo e ao saber. Ja 0 saber &, precisamente, 0 que é preciso
arrancar de dentro do conhecimento, como diz Foucault, “para ali recuperar
um o objeto de um querer, 0 m de um desejo, o instrumento de uma
dominagdo, a meta de uma luta” (2014, p. 18).

Fazendo uma relagcdo com as questdes levantadas na introducéo
dessa tematica (se a nocéo de vontade ou desejo de saber seria razoavel para
uma analise capaz de se esquivar do sujeito fundador e se essa Nogdo se
vinculasse aos processos de luta social e aos sistemas reais de dominagéo),
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constatamos que Aristoteles, apesar de dar uma explicacdo racional ao
conhecimento, diferentemente da perspectiva mitoldgica, € exatamente ele
guem da ou consolida a unidade entre o desejo de saber e 0 conhecimento
na consciéncia do mesmo sujeito. Também edi ca o conhecimento em
torno de si mesmo, de forma extremamente harmdnica, sem violéncia, sem
vontade de dominar, sem luta, sem exclusdo (predomina o desejo da
curiosidade, o saber pelo saber), ou seja, 0 conhecimento se realiza, de certa
forma, desvinculado dos processos de luta e dos sistemas reais de dominagao.

Segundo Foucault, a argumentacdo de Aristoteles, que,
aparentemente, s6 defendia um desejo natural de conhecer, conduziu,
silenciosamente, a duas operagOes relevantes: uma, ja vista, que foi operar
a unidade e/ou a coexisténcia entre desejo e conhecimento; outra, “que
foi introduzir a verdade como terceiro elemento entre o desejo e 0
conhecimento” (2014, p. 22). Na verdade, mais do que colocar a verdade
entre o desejo e o conhecimento, a argumentacdo aristotélica vincula
desejo, conhecimento e verdade. A argumentacdo da causa final
(conhecimento que tem seu  m em si mesmo) e do movimento de realizacéo
do conhecimento na contemplacdo (sabedoria, felicidade) atrela,
explicitamente, o jogo do saber a verdade.

Desde entdo, a Filosofia ocidental ndo consegue sair desse
atrelamento. Tentado, de certa forma, por Espinosa e por Kant, € o trabalho
de Nietzsche, que consegue avancar na desimplicacdo entre vontade,
conhecimento e verdade. Eis a razdo de Foucault recorrer, em sua analise
do saber, a elaboracdo nietzschiana. Vejamos.

1.2.2 Nietzsche: desimplicago entre vontade, conhecimento e verdade

Para Nietzsche*®, o conhecimento é uma invencéo. Isso signi ca
que ele ndo é natural do ser humano, como defendia Aristoteles, nem é
seu primeiro instinto e, tampouco, sua possibilidade se fecha na propria
forma. O conhecimento ndo tem precedéncia de forma, de sensacdo nem
de representacdo. Ele é sem modelo e, muito menos, tem referéncia divina.

18 Para fazer essa anélise do saber em Nietzsche, Foucault recorre a vérias obras desse autor, principalmente:
“A Gaia Ciéncia”, “Aurora”, “A Genealogia da Moral” e “A vontade de Poder”, conforme notas no livro “Aulas
sobre Vontade de Saber”.
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Nado ha prot6tipo para o conhecimento humano. O mundo e as coisas
nao existem para ser conhecido, como se tivesse um sentido oculto e Unico
a ser descoberto. Nem ha leis para serem identi cadas. Pelo contrario, o
mundo se caracteriza como caos eterno, ndo por falta de necessidade, mas
por completa auséncia de ordem, de forma, de sabedoria. Ndo existe
instintividade especial para o conhecimento, todavia, o intelecto se presta
aos diversos instintos. O conhecimento encontra sua possibilidade num
jogo que coloca em questdo algo bem diferente dele mesmo: instintos, e
nao, razdo; davida, dissolucdo e negagdo, em vez de certeza, a rmacao e
conquista. Portanto, o conhecimento é efeito de operagdes complexas:
resultado de impulsos diversos e contraditérios, decorrentes da vontade
de ironizar, menosprezar e detestar. O esforgo ndo é de procurar se identi car
com as coisas, mas de manter distancia delas, protegendo-se (pelo riso),
diferenciando-se (pelo desprezo) e repelindo-as (detestar). Traz certo
parentesco com a maldade, respeito da qual Foucault escreve:

Essa maldade é aquela que, por tras da superficie das coisas,
vai procurar o segredo, tentar extrair-lhe uma esséncia por
tras da aparéncia, um poder por tras da cintilacdo fugitiva,
uma dominagao. E para fazer isso, empregam-se todos os
recursos da astucia e da seducéo, da violéncia e da dogura
para com a coisa [...]. Mas é também o que, nesse segredo

nalmente fraturado, sabe reconhecer que ainda ha s apa-
réncia, que nao ha nenhum fundamento ontolégico. E que
0 préprio homem, que conhece, ainda e sempre é aparéncia.
(2014, p. 185-186).

O conhecimento ndo é o que vai destruir a aparéncia, colocando
outra realidade em seu lugar, mas é o que vai trazer, permanentemente,
*“a novidade da aparéncia no avanco da aparéncia” (FOUCAULT, 2014,
p. 186). A aparéncia é toda a realidade. Contra a dogura da aparéncia, do
fendmeno se levanta a sanha destruidora do saber, contudo nunca encontrara
uma esséncia. O conhecimento sempre se mantera inacabado e separado
da coisa em si. O jogo, a luta, 0s interesses instintivos ndo sdo 0s meios
pelos quais se disputa o conhecimento, mas constituem o proprio suporte
ou ser do conhecimento.
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O conhecimento anterior a verdade - Nietzsche defende um
conhecimento que ndo tenha como nalidade ou justi cativa o ser da
verdade. O conhecimento anterior a verdade, conforme Foucault, “ora é
de nido como o conhecimento violento e maldoso do segredo, a profanacéo
gue desvenda, ora é de nido como o conhecimento violento e Gtil que
seve a vida; a parcialidade que permite dominar e crescer” (2014, p. 189).
Pode ser uma de nicdo vaga, mas 0 que € certo, para Nietzsche, é que
agquele ndo € um ‘conhecimento em si’, ou seja, um conhecimento em
que o sujeito pode ter a si mesmo como objeto. Ndo € um conhecimento
que se constitui na relacdo sujeito-objeto. Alias, a relacdo sujeito-objeto
é, antes, uma producdo do conhecimento, e ndo, seu fundamento. Na raiz
do conhecimento, ndo ha uma consciéncia. O conhecimento anterior a
verdade é baseado numa rede de relagBes diversas, que podem ser de
destruicéo e dominacéo ou de apoio e que, geralmente pela forga, constitui
grupos que violentam suas diferencas e impdem semelhancas ou
pertencimentos comuns, estampando-lhes uma mesma marca. A marca
potencializa a dominacéo. Ela é multiplicadora da relagdo e remete a certa
vontade de poder.

O acontecimento da verdade - Assim como o conhecimento, a
verdade também é uma invencdo. Para Nietzsche, a verdade ndo é algo
gue exista e que deva ser encontrado, descoberto, mas que é criado, uma
imposicado aos fatos. Para ele, a verdade néo passa de uma vontade de poder.
Assim, coloca na vontade a raiz de ser da verdade. Contudo, diferentemente
da tradicdo filoséfica, em que a vontade e a verdade se encontram
intermediadas pela liberdade (a liberdade € o ser da verdade e o dever da
vontade), em Nietzsche, a vontade e a verdade se encontram articuladas
pela violéncia. Elas se determinam pelas caracteristicas de coercgédo e
dominagéo.

Na anélise de Foucault, “a verdade é uma peripécia, uma invencao,
talvez um desvio do conhecimento, que ela ndo sera nem a norma nem a
esséncia desse. A verdade ndo é a verdade do conhecimento” (2014, p.
193). Ainda segundo essa anélise, a verdade é vontade de poder e, como
tal, provoca uma espécie de ruptura, em que verdade e conhecimento se
desprendem e acabam se destruindo mutuamente. De um lado, a vontade
tanto quer a verdade que ndo quer conhecer e, de outro, quer conhecer
até o limite de ndo admitir a verdade. A vontade de poder é uma realidade
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emancipada do ‘ser’ (0 eterno e imutavel) e que se apresenta como ‘devir’.
Portanto, o conhecimento que a vontade de poder produz ndo desvela o
ser, mas uma verdade ndo verdadeira.

E com essa elaboragio que Nietzsche consegue desimplicar vontade,
conhecimento e verdade: a vontade ndo é de conhecer, mas de poder; o
conhecimento e a verdade n&o se fundamentam, mas estabelecem uma
relacéo entre si de violéncia e destruigdo reciproca.

Para Foucault, essa anélise permite algumas implicacdes: falar de
signo fora da fenomenologia e do estruturalismo; falar de interpretacéo
sem sujeito originério; aproximar a andlise dos sistemas de signos das
formas e dos sistemas de violéncia e dominacéo; pensar no conhecimento
como um processo histdrico anterior a problemaética da verdade; pensar
em um conhecimento ndo sujeitado a relacéo sujeito-objeto, isto é, pensar
no saber.

Considerando as questdes levantadas na introducéo dessa tematica
(sobre a possibilidade de se superar a questdo do sujeito fundador e de se
vincular a nogéo de vontade de saber aos processos de luta e aos sistemas
reais de dominagéo), constata-se que Nietzsche, ao contrério de Aristoteles,
desenvolve toda a base para desatrelar conhecimento de verdade, e ambas,
do sujeito fundante. De um lado, ele desbrava um caminho para um saber
nao cerrado no sujeito originario nem subjugado a relacdo sujeito-objeto:
“Nietzsche introduz no lugar do cogito [...] 0 jogo entre a marca e 0
querer, entre a palavra e a vontade de poder ou ainda entre o signo e a
interpretacdo” (FOUCAULT, 2014, p. 192). De outro, ele demonstra que
tanto o conhecimento quanto a verdade sdo construcdo, sdo invencao e
que, portanto, vinculam-se diretamente as lutas e aos sistemas reais de
dominagdo.

Essa perspectiva de Nietzsche sera seguida, ajustada e aprofundada
por Foucault. Vejamos.

1.2.3 Foucault: saber, ciéncia e verdade
A anélise que Foucault faz do saber segue a linha desconcertante

de Nietzsche, ao questionar a l6gica da consciéncia fundante (do sujeito
originrio) e da verdade atrelada ao conhecimento, porém com um Vviés
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e uma dedicacdo metodoldgica excepcionais. Como ja dito, ele insiste
em um método de analise isento de qualquer antropologismo. No livro,
‘A Arqueologia do Saber’, o autor sistematiza, a0 mesmo tempo em que
se propde a exercer sua teoria/metodologia. Nao pretendemos descrever
(tampouco exercitar), exaustivamente, a proposta arqueologica®, mas nos
atermos ao ponto “Ciéncia e Saber”, que trata, principalmente, da relacdo
entre arqueologia e anlise das ciéncias e do saber.

Diferentemente da epistemologia, que se ocupa de sistematizar
teorias do conhecimento ou da ciéncia, ou da historia tradicional das
ideias, que toma como tarefa a descri¢cdo dos fendbmenos de sucessdo, a
arqueologia analisa e descreve as formagdes discursivas®, identi cadas
como positividades, que envolvem a ciéncia e 0 saber.

Para Foucault, as formagdes discursivas ndo sdo propriamente
ciéncias?®* nem disciplinas??; tampouco aquilo que vem preparar as ciéncias
gue se a rmardo no futuro e, muito menos, o que exclui de imediato todas
as formas de cienti cidade. Analisar formagdes discursivas ou positividades,
segundo Foucault, “é mostrar segundo que regras uma pratica discursiva
pode formar grupos de objetos, conjunto de enunciagdes, jogos de conceitos,

19 A arqueologia é uma andlise que toma o discurso como objeto, ndo para interpreta-lo, mas para descrevé-
lo, revelando suas regularidades enunciativas. Foucault afirma: “N&o é nada além e nada diferente de uma
reescrita: isto €, na forma mantida da exterioridade, uma transformacéo regulada do que ja foi escrito.
Nao é o retorno ao préprio segredo da origem; ¢ a descricdo sistematica de um discurso-objeto.” (2012,
p. 171). Para o recorte do estudo em questdo, pode-se obter uma boa nocao expressa nos termos: “A
arqueologia define as regras de formagao de um conjunto de enunciados. Manifesta, assim, como uma
sucessao de acontecimentos pode, na prépria ordem em que se apresenta, tornar-se objeto de discurso,
ser registrada, descrita, explicada, receber elaboracdo em conceitos e dar a oportunidade de uma escolha
tedrica. A arqueologia analisa o grau e a forma de permeabilidade de um discurso: apresenta o principio
de sua articulacdo com uma cadeia de acontecimentos sucessivos; define os operadores pelos quais os
acontecimentos se transcrevem nos enunciados” (FOUCAULT, 2012, p.204).

20 Uma formacdo discursiva consiste em um sistema enunciativo em que se revela o nivel especifico do
enunciado. Conforme Foucault, um “enunciado pertence a uma formacao discursiva, como uma frase
pertence a um texto, e uma proposicdo a um conjunto dedutivo.” (2012, p.142-143). Adiante afirma:
“descrever um conjunto de enunciados para ai encontrar [...] as formas especificas de um acimulo [...] é
[...] estabelecer o que eu chamaria, de bom grado, uma positividade. Analisar uma formacéo discursiva [...]
¢é definir o tipo de positividade de um discurso” (2012, p. 153).

21 Para Foucault, “pertencem a um dominio de cientificidade as proposicoes que obedecem a certas leis
de construcdo” (2012, p. 221), ou seja, a ciéncia constitui um dominio de sistematizacdo a partir de uma
estrutura de formalidade e idealidade definida, na qual a possibilidade de verificacdo (ou de falseabilidade)
das assertivas € uma condicdo fundamental.

22 Foucault define ‘disciplina’ como um “conjunto de enunciados que tomam emprestado de modelos
cientificos sua organizagdo, que tendem a coeréncia e a demonstratividade, que sdo recebidos,
institucionalizados, transmitidos e, as vezes, ensinados como ciéncias” (2012, p. 214-215).
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séries de escolhas tedricas” (2012, p. 218). Os elementos assim constituidos,
a partir da descricdo regular de uma pratica discursiva®, sdo a base para
construir proposicdes coerentes, desenvolver descri¢Bes apropriadas, efetuar
veri cacgOes e desdobrar teorias. Esse conjunto de elementos, embora
como condicédo de possibilidade para a ciéncia, ndo se destina a ser ciéncia
e pode se chamar de saber. O saber é independente da ciéncia e menos
restrito do que ela.

E importante enfatizar que nio existe saber sem uma prética
discursiva de nida. Por sua vez, uma pratica discursiva de ne-se pelo
saber que forma (pela formacdo discursiva ou positividade que constitui).
Logo, o saber ¢ a positividade da anélise de uma prética discursiva de nida.
Foucault entende que se pode falar em saber a partir de uma préatica discursiva
assim especi cada:

dominio constituido pelos diferentes objetos que irdo adquirir
ou ndo um status cienti co [...] espaco em que o sujeito pode
tomar posicéo para falar dos objetos de que se ocupa em seu
discurso [...] campo de coordenagéo e de subordinacdo dos
enunciados em que os conceitos aparecem, se de nem, se
aplicam e se transformam [...] possibilidade de utilizacdo e
de apropriagdo oferecidas pelo discurso. (2012, p. 219-220
- grifo no original).

A citacdo revela que o caminho do saber passa pela descri¢do dos
objetos, dos sujeitos (como lugar ou posi¢do de nida), dos conceitos e das
possiveis estratégias tedricas que envolvem determinada pratica discursiva.

Assim, a arqueologia ndo se orienta pelo eixo consciéncia-conhecimento-
ciéncia, caracteristico da subjetividade originaria (do cogito), mas pelo eixo
prética discursiva-saber-ciéncia e escapa da determinagao antropol6gica. Segundo
Foucault, @ medida que a histéria das ideias tem no conhecimento o ponto
de equilibrio de sua analise (por isso, as vezes, coagida a recorrer a interrogagao

23 Segundo Erenildo Jodo Carlos, professor da disciplina “Topicos em educacdo popular: questoes
arqueoldgicas do discurso em Foucault”, uma prdtica discursiva ndo é o simples ato de falar, escrever ou
desenhar, mas é uma acdo no ambito do discurso orientada, conscientemente ou nao, por regras. Nas
palavras de Foucault, “é um conjunto de regras anénimas, histéricas, sempre determinadas no tempo e
no espaco, que definiram, em cada época e para uma determinada area social, econémica, geografica ou
linguistica, as condicoes de exercicio da fungao enunciativa” (2012, p. 144).
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transcendental), “a arqueologia encontra o ponto de equilibrio de sua
andlise no saber — isto &, em um dominio em que o sujeito é necessariamente
situado e dependente, sem que jamais possa ser considerado titular”
(FOUCAULT, 2012, p. 220). Na anélise arqueoldgica, o sujeito é constituido
por uma posi¢do de nida, um lugar “vazio”, que pode ser ocupado, sob
certas condicdes, indiferentemente por individuos diferentes. Essa posi¢do
pode variar conforme a correlacédo de forgas. O sujeito ndo é um individuo
que fala, um autor que formula nem uma consciéncia empirica ou uma
atividade transcendental. Nesse sentido, a titularidade do saber ndo passa
pelo sujeito, mas passa pela préatica discursiva.

Foucault distingue os dominios cienti cos dos territorios arqueolégicos.
“S06 pertencem a um dominio de cienti cidade as proposi¢@es que obedecem
a certas leis de construcdo” (2012, p.221). A rmacdes que dizem a mesma
coisa, com a mesma veracidade, mas que nao se submetem a mesma
sistematicidade formal, sdo excluidas do dominio cienti co. Por sua vez,
0s territorios arqueoldgicos sdo menos restritos e se estendem por textos
literarios, losé cos e, inclusive, cienti cos. “O saber ndo esta contido
somente em demonstracBes; pode estar também em ccdes, re exdes,
narrativas, regulamentos institucionais, decisdes politicas” (2012, p. 221).
Eis a diferenca entre saber e ciéncia. Enquanto esta se restringe a sistematizacéo
demonstrativa, aquela permanece aberta as diversas praticas discursivas.
Contudo, a ciéncia ndo dispensa o saber, pelo contrario, localiza-se em
um campo do saber e nele cumpre um papel, de acordo com as formaces
discursivas e suas mutacoes.

Foucault identi ca, na formacéo discursiva, diferentes limiares
gue envolvem o saber e a ciéncia. Esses limiares partem da positividade e
passam pela epistemologizacdo e pela cientificidade, até alcancar a
formalizacdo. Apesar de longa, cremos se justi car a citacdo de Foucault,
gue traz uma boa sintese de como se da esse processo:

O momento a partir do qual uma prética discursiva se indivi-
dualiza e assume sua autonomia, 0 momento, por conseguinte,
em que se encontra em agéo um Gnico e mesmo sistema de
formacéo dos enunciados, ou ainda 0 momento em que esse
sistema se transforma, podera ser chamado limiar de positividade.
Quando no jogo de uma formagéo discursiva um conjunto
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de enunciados se delineia, pretende fazer valer (mesmo sem
consegui-lo) normas de veri cagdo e de coeréncia e o fato
de que exerce, em relacdo ao saber, uma fungdo dominante
(modelo, critica ou veri cagéo), diremos que a formacgao
discursiva transpde um limiar de epistemologizagdo. Quando
a gura epistemoldgica, assim delineada, obedece a certo
ndmero de critérios formais, quando seus enunciados ndo
respondem somente a regras arqueoldgicas de formagéo, mas,
além disso, a certas leis de construgdo das proposicdes, diremos
que ela transpds um limiar de cienti cidade. En m, quando esse
discurso cienti co, por sua vez, puder de nir os axiomas
que lhe sdo necessarios, 0s elementos que usa, as estruturas
proposicionais que lhe sdo legitimas e as transformagdes que
aceita, qguando puder assim desenvolver, a partir de si mesmo,
o edificio formal que constitui, diremos que transpds o limiar
da formalizagdo. (2012, p. 224-225).

Para a arqueologia, esses limiares constituem um dos principais
campos de exploracéo: a reparticdo no tempo, a sucessao, as defasagens,
as coincidéncias, as implicac@es e as alternacdes. Todavia, ndo ha uma
evolucdo regular e cronoldgica entre as diversas formacg@es discursivas,
para escandir a histéria do “conhecimento” humano em limiares bem
de nidos, nem mesmo uma mesma formacao discursiva passa sucessivamente
os limiares na ordem apresentada. “Trata-se, de fato, de acontecimentos
cuja dispersdo ndo é evolutiva: sua ordem singular é um dos caracteres da
formacao discursiva”, diz Foucault (2012, p. 225).

Tendo analisado a relagdo entre saber e ciéncia, cabe perguntar
sobre a relacdo que ambas mantém ou ndo com a ideologia. Em ‘A
Arqueologia do Saber’, Foucault concebe a relacdo que envolve a ciéncia
e a ideologia como uma questao de pratica discursiva, em que o discurso
cienti co pode ser ideologicamente potencializado. De um lado, a ideologia
nao exclui a cienti cidade (convive com ela e, inclusive, encontra terreno
fértil nas areas extremamente técnicas); de outro, 0 aumento da cienti cidade
(e adiminuicdo dos equivocos e das falsidades) ndo diminui inversamente
0 espaco, o papel e o potencial da ideologia. Onde se localiza, entéo, esse
fator de potencializacdo ideoldgica das ciéncias? Conforme Foucault,
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encontra-se, precisamente, “onde a ciéncia se destaca sobre o saber” (2012,
p. 223). Ela se destaca na medida em que, sem se identi car com o saber
e sem exclui-lo, localiza-se no saber e reestrutura parte de seus objetos,
enunciacdes, conceitos e estratégias; quando essa reestruturagdo escande
e redistribui o saber ou, pelo contrério, con rma-o em seu valor; destaca-
se ““na medida em que a ciéncia encontra seu lugar em uma regularidade
discursiva” (2012, p. 223) e passa a fazer eco nas praticas discursivas. Ou
seja, a questdo ideoldgica das ciéncias se encontra em ““sua existéncia como
prética discursiva e de seu funcionamento entre outras praticas” (2012, p.
223). A potencializacdo ou valorizagdo ideoldgica das ciéncias é uma
questdo de prética discursiva.

Isso ca claro quando Foucault, no livro, “Em defesa da sociedade”,
critica a pretenséo e o esforco de transformar o marxismo em uma ciéncia.
Alerta para a ambicao de poder que a pretensdo de ser uma ciéncia implica
e questiona:

Quiais tipos de saber vocés querem desquali car no momento
em que voceés dizem ser esse saber uma ciéncia? Qual sujeito
falante, qual sujeito discorrente, qual sujeito de experiéncia
e de saber vocés querem minimizar quando dizem: ‘eu, que
fago esse discurso, fago um discurso cienti co e sou cientista™?
Qual vanguarda teérico-politica vocés querem entronizar,
para destaca-la de todas as formas macigas, circulantes e des-
continuas de saber? (2010, p. 11).

E o proprio Foucault responde ao seu questionamento, dizendo
gue ndo Vé na pretensdo de ciéncia do marxismo a demonstracdo de uma
estrutura racional com proposi¢Bes que dependem de procedimentos de
veri cacdo, mas a atribuicdo dos efeitos de poder que o Ocidente reserva
e atribui, desde a Idade Média, ao discurso cienti co. Ha uma préatica
discursiva que destaca a ciéncia em relacdo aos demais saberes e atribui
efeitos de poder ao discurso cienti co.

No livro, ‘Microfisica do Poder’, Foucault diz que a nogéo de
ideologia é di cilmente utilizavel, centralmente, por trés razdes: primeiro,
que ela é considerada como oposicdo virtual a verdade que haveria de ter
(ndo considera que a questdo seja saber o que um discurso tem de cienti co
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ou de ideoldgico, mas de saber como se produzem efeitos de verdade no
interior de discursos que ndo sdo nem verdadeiros nem falsos em si);
segundo, porque ideologia remete a algo que seria o sujeito; terceiro,
porque a ideologia se encontraria em oposi¢do secundaria a determinagao
econdmica. (2012b, p. 44). E uma analise um tanto diferente, mas, no
fundo, mantém relacdo com a pratica discursiva e revela que Foucault esta
mais interessado nos efeitos de verdade e no poder a eles atribuidos do que
no debate ideoldgico.

Para fechar a analise de Foucault a propésito do saber, cabe abordar
mais um pouco a questdo da verdade. Na analise arqueoldgica, a préatica
discursiva ndo tem a pretensdo de verdade como nalidade. A preocupacéo
primeira ndo é com a verdade, mas com os enunciados da ordem do
discurso: analisar as condi¢des de possibilidade; deparar-se com a diversidade
de dominios; confrontar-se com o saber. A verdade pode ser uma
consequéncia, um efeito.

Na analise realizada na ‘Microfisica do Poder’, a verdade é tratada
como poder resultante de uma espécie de politica ou regime da verdade.
Para Foucault, a verdade néo existe fora do poder ou sem ele. Ela também
nao representa uma forca transcendental, um mito que precisaria ser acessado
e esclarecido ou um privilégio dos espiritos livres. A verdade é desse mundo
e é produzida a partir de relacdes de poder. Foucault assim sintetiza:

A verdade é desse mundo; ela é produzida nele gragas a multi-
plas coercoes e nele produz efeitos regulamentados de poder.
Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua ‘politica geral’
de verdade: isto €, os tipos de discurso que ela acolhe e faz
funcionar como verdadeiros; 0s mecanismos e as instancias
que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos fal-
S0S, @ maneira cComo se sanciona uns e outros; as técnicas e
os procedimentos que sdo valorizados para a obtencdo da
verdade; o estatuto daqueles que tem o encargo de dizer o
que funciona como verdadeiro. (2012b, p. 52).

Estabelece-se uma disputa, um verdadeiro embate em torno da

verdade. Todavia, entendendo-se a verdade ndo como um conjunto de coisas
verdadeiras a ser descoberto, mas como o conjunto de regras que distingue
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o verdadeiro do falso e atribui aquele efeitos de poder. A questdo é saber
guem diz (ou o que diz), como se diz, o que é verdade e o que ndo é.

Segundo Foucault, podem-se destacar cinco caracteristicas da
*“economia politica da verdade™ historicamente importantes: a predominancia
da verdade do discurso cienti co e das institui¢cdes que o produzem; a
incitacdo econdmica e politica da verdade; ser objeto de larga difusdo e
consumo (especialmente entre 6rgaos de educacdo e informacao); ser
produzida e transmitida sob o controle predominante dos grandes aparelhos
politicos ou econdmicos (universidade, meios de comunicacéao, exército,
escrituras); e ser objeto de disputa ideoldgica por meio do debate politico
e social. Pode-se concluir que a verdade é produzida na correlacéo de
forcas e revestida de efeitos de poder & medida que se presta para legitimar
as posicoes que se sobressaem.

Retomando as questdes levantadas no inicio deste item (sobre a
possibilidade de se superar a questdo do sujeito fundador; a diferenca entre
vontade de saber e vontade de verdade; saber se a vontade de verdade ndo
estaria ligada a uma rede ou sistema de coercédo; se ndo exercia papel de
exclusdo; en m, sobre a possibilidade de vinculacéo da nocéo de vontade
de saber aos processos de luta e aos sistemas reais de dominagéo), podemos
a rmar que Foucault, praticamente em oposicdo a Aristoteles e para além
da proposta de Nietzsche, sustenta uma analise arqueol6gica em que o
saber ndo depende da consciéncia, mas esta ligado a pratica discursiva; a
vontade de saber, em principio, ndo se orienta pela vontade de verdade; a
vontade de verdade se afasta, de certa forma, da vontade de saber e se
vincula a um “regime de verdade”, produzido e mantido por coercdes
multiplas, que lhe atribuem efeito de poder; como regime de poder, a
vontade de verdade se presta a funcdo de excluir; e a no¢do ‘vontade de
saber’, como analise de praticas discursiva, certamente é uma potente
aliada na revelagdo da ordem e, consequentemente, na luta contra os sistemas
reais de dominagéo.

Ressalte-se, contudo, que a questdo da dominacgdo, para além da
relacdo com o saber, esta vinculada as relag6es de poder e requer uma
analise mais aprofundada da nocéo de poder. Sendo assim, tendo investigado
um conjunto de elementos sobre a noc¢ao de saber, e constatado a sua
conexdo com as relacdes de poder, no item seguinte, apresentaremos a
anélise de poder em Foucault.
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1.3. PODER: SOBERANIA, DISCIPLINA E BIOPODER

Para Foucault, as relagdes de saber e de poder estdo completamente
implicadas umas nas outras. Ele aciona os ““saberes sujeitados” ou, como
prefere, a “genealogia dos saberes”, para combater os “efeitos de saber e
de poder do discurso cienti co”, uma pratica discursiva dominante. Assim,
ele questiona a pratica discursiva que supervaloriza o poder econémico,
nas relacdes de poder, o que chama de “economismo’. Por sua vez, mostra-
se simpatico ao discurso do “poder como relagdo de forgas™, relagdo de
forgas vinculada a uma série de dispositivos? de poder e, principalmente,
as técnicas de exercicio do poder e chama a atencgdo para “precaucdes
metodoldgicas’™ na anélise do poder e faz uma andlise de trés nocoes diferentes
de poder: o poder da soberania, o poder disciplinar e o biopoder. Antes
de tratar da andlise especi ca dessas nogGes de poder, é recomendavel
introduzir a problematica do poder pela ‘genealogia dos saberes’.

1.3.1 Genealogia dos saberes ou reviravolta dos saberes sujeitados

No livro ‘Em defesa da Sociedade’, em que publicou as aulas dadas
no inicio do ano de 1976, Foucault comenta sobre as pesquisas que estava
realizando nesse periodo. Segundo ele, um tanto fragmentadas, sem pretensdo
de conjunto e, muito menos, de totalidade, mas em sintonia com as proliferas
criticas de caréater local e descontinuo, caracteristico dos ultimos dez ou
quinze anos dessa época. O autor assevera que, além de indicar uma
inibicdo das teorias totalitarias, o carater local da critica ndo denota empirismo
ingénuo ou simpldrio nem ecletismo oportunista, tampouco ascetismo
tedrico, mas indica uma espécie de producdo tedrica autbnoma que nao
se apoia na chancela de um regime comum, global, para estabelecer sua
validade.

Conforme Foucault, a critica local relaciona-se com o que ele
chama de ““reviravolta dos saberes’ ou insurreigdo dos “‘saberes sujeitados”.
Por saberes sujeitados, compreende uma série de saberes que se encontravam

24 Foucault se utiliza do termo dispositivo para designar estratégias, discursivas ou nado, de relacoes de forga.
Segundo as palavras dele, um dispositivo consiste em “estratégias de relacoes de forca que sustentam
tipos de saber e sao sustentadas por eles” (2012b, p. 367).
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desquali cados como ndo su cientemente elaborados ou ndo conceituais,
tidos como ingénuos, inferiores, abaixo do nivel de cienti cidade requerido,
no entanto, saberes particulares, locais, regionais, diferenciados, contundentes,
mas sem forca de unanimidade. Por outro lado, identi ca a existéncia de
um conjunto de saberes historicos, exatos, técnicos e eruditos, mas
abandonado, esquecido, adormecido nas prateleiras, saberes considerados
inGteis. Foi 0 acoplamento dos saberes sepultados da erudicéo e dos saberes
desquali cados pela hierarquia do conhecimento, ambos sujeitados, que
deu forca ao discurso critico local. Trata-se de uma forca que vem de um
saber histérico da luta, pois tanto o saber sepultado da erudi¢do quanto o
saber desquali cado das pessoas trazem a memoria dos combates, até entéo
mantida sob tutela. Assim, delineia-se o que ele chama de “genealogia”
ou “pesquisas genealdgicas multiplas”, focadas na memoria dos combates
e na redescoberta das lutas. “Chamemos [...] de ‘genealogia’ 0 acoplamento
dos conhecimentos eruditos e das memdarias locais, acoplamento que
permite a constituicdo de um saber historico das lutas e a utilizacdo desse
saber nas taticas atuais” (FOUCAULT, 2010, p. 9).

Na atividade genealdgica, ndo se trata de opor a abstracdo teorica
a concretude dos fatos. Ndo é um empirismo nem um positivismo. Signi ca
fazer com que saberes locais, desquali cados ou néo legitimados, intervenham
na instancia tedrica unitaria que pretenderia Itra-los, seleciona-los e
hierarquiza-los, em nome de um conhecimento verdadeiro, cienti co,
alcancado e possuido sé por alguns. Nesse sentido, as “genealogias sdo,
muito exatamente, anticiéncias” (FOUCAULT, 2010, p. 10). Contudo,
a insurreicdo dos saberes ou a genealogia dos saberes ndo é tanto contra 0s
conteudos, os métodos e 0s conceitos da ciéncia, mas, “acima de tudo,
contra os efeitos centralizadores de poder que sdo vinculados a instituicdo
e ao funcionamento de um discurso cienti co” (2010, p. 10). E contra os
efeitos de poder do discurso considerado cienti co que a genealogia trava
0 seu combate e que Foucault sintetiza em duas palavras: “a arqueologia
seria 0 método proprio da analise das discursividades locais, e a genealogia,
a tatica que faz intervir [...] os saberes dessujeitados que dai se desprendem.”
(2010, p. 11- grifo nosso).

Por uma questdo de coeréncia, Foucault ndo pretende dar um solo
tedrico continuo as genealogias dispersas, mas tentar delinear o que esta
em jogo no processo de oposicao, luta e insurreigdo dos ““saberes contra a

64



instituicdo e os efeitos de saber e de poder do discurso cienti co” (2010,
p. 13). Né&o se prop0e a responder “0 que € 0 poder”, pois seria, justamente,
tratar a questdo de forma tedrica e totalitaria, mas aidenti car e a determinar
os diferentes dispositivos de poder que se exercem, em niveis, campos e
extensdes variadas da sociedade, a partir das relacdes, dos mecanismos e
dos efeitos de poder.

Nesse sentido, questiona: “A anélise do poder, ou a analise dos
poderes, pode [...] ser deduzida da economia?” (2010, p. 13). Alerta que,
com essa questdo, ndo pretende desconsiderar diferencas gigantescas
inumeraveis, mas, precisamente através delas, acredita que pode identi car
algo em comum entre a concepcdo juridico-liberal do poder politico,
do Século XVIII, e certa concepgdo que equivale ao marxismo. Esse
‘algo em comum’ consiste no que ele denomina de ‘economismo’ na
teoria do poder. Segundo a anélise do autor, na teoria juridica cléssica,
“o0 poder é considerado um direito do qual se seria possuidor como de
um bem e que se poderia, em consequéncia, transferir ou alienar, de
uma forma total ou parcial, mediante um ato juridico [...] que seria da
ordem da cessdo ou do contrato” (FOUCAULT, 2010, p. 13-14). Tanto
gue o poder politico, a soberania politica, na série em questdo, constitui-
se, basicamente, a partir da cessdo do poder pessoal de cada individuo,
a favor do poder soberano. Isso mostra que o poder € 0 modelo da operacéo
juridica de troca contratual, que manifesta uma analogia do que ocorre
entre o poder e 0s bens ou riquezas. Na concepcdo marxista, ha o que
o0 autor chama de “funcionalidade econdmica” do poder, porque o poder
tem a funcdo de manter as relacdes de producdo e reconduzir a dominacao
de classe tornada possivel pela apropriacdo das forcas produtivas. Assim,
o poder politico encontraria sua razdo de ser na economia. Conforme
Foucault, “num caso, tem-se um poder politico que encontraria, [...]
na economia da circulacdo dos bens, seu modelo formal; e, no outro
caso, o poder politico teria na economia sua razdo de ser histdrica e o
principio de sua forma concreta e de seu funcionamento atual” (2010,
p. 14). Em suma, a concepgdo juridico-liberal encontraria na economia
o modelo formal (a troca contratual) de funcionamento do poder politico.
A concepg¢do marxista, além do modelo formal, encontraria na economia
0 modelo concreto de funcionamento e a razéo historica de ser do poder
politico.
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Foucault levanta uma série de questdes, na linha da objecdo, no
que diz respeito ao ‘economisma’: 0 poder sempre ocuparia uma posicao
secundaria em relagdo a economia? Sua nalidade seria a de servir a economia
e de fazer funcionar e solidi car as relagbes caracteristicas da economia
como condigdo para o seu préprio funcionamento? O poder é determinado
pela mercadoria? O poder pode ser possuido, adquirido ou cedido,
simplesmente, por contrato ou por for¢a de produgdo? Por m, pergunta
se n&o seria lancar médo de instrumentos diferentes para analisar o poder.
Mesmo admitindo que as relacfes de poder se encontrem profundamente
implicadas com as relagcBes econdmicas, com as quais constituem, geralmente,
uma espécie de feixe ou anel, vislumbra uma indissociabilidade que ndo
seria da ordem de subordinagdo do politico ao econdmico, nem formal,
nem funcional, mas uma relagdo ou implicacdo de outra ordem a ser
revelada. A titulo de ilustracdo, Foucault (2012b) observa que a internagdo
psiquiatrica e as institui¢cBes penais ndo representam muito em termos de
signi cagdo econdmica, mas sdo essenciais em termos de funcionamento
geral das engrenagens do poder.

O autor admite que, para uma analise ndo econdmica do poder,
hé& poucos elementos, mas diz que dispde de duas a rmagoes: “de que 0
poder ndo se da, nem se troca, nem se retoma, mas que ele se exerce e s6
existe em ato” e “de que o poder ndo é primeiramente manutencdo e
reconducdo das relagbes econdbmicas, mas, em si mesmo, primariamente,
uma relacdo de forca.” (2010, p. 15). Para cada a rmacdo, ele mesmo
levanta um gquestionamento: primeiro, se 0 poder se exerce, No que consiste,
entdo, esse exercicio e qual sua dindmica?; segundo, se o poder é relacdo
de forca, ndo seria mais apropriado analisad-lo em termos de combate, de
luta ou mesmo de guerra, em vez de analisd-lo em termos de cesséo,
contrato, aliena¢do ou mesmo de producdo econdémica?

Em relagdo ao primeiro questionamento, sobre a consisténcia e a
dinamica do exercicio do poder, Foucault chega a considerar a hipotese
de que o0 mecanismo de exercicio do poder é, fundamentalmente, a repressao:
repressdo dos instintos, repressao dos individuos, repressao de classe. Nesse
caso, a andlise do poder deveria passar pelos mecanismos de repressdo.
Contudo, pondera que essa hipdtese é uma resposta imediata, uma resposta-
ocasido e que, talvez, deveria ser abandonada mediante anélises atuais.
Realmente, é o que acontece. Em 1977, escreveu um artigo intitulado,
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‘Verdade e poder’, traduzido e publicado no livro ‘Microfisica do Poder’,
em que considera a nogao de repressdo pér daea rmaque teve di culdade
de se livrar dela na medida em que “parece se adaptar bem a uma série de
fendmenos que dizem respeito aos efeitos do poder” (2012b, p. 44). No
mesmo texto, a rma:

Ora, me parece que a hogdo de repressao ¢é totalmente ina-
dequada para dar conta do que existe justamente de produ-
tor no poder. Quando se de nem os efeitos do poder pela
repressao, tem-se uma concepgado puramente juridica desse
mesmo poder; identi ca-se o poder a uma lei que diz ndo.
[...] Se o poder fosse somente repressivo, se Ndo  zesse outra
coisa a ndo ser dizer ndo, vocé acredita que seria obedecido?
O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito é
simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma forga que diz
ndo, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao
prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se considera-lo
como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social
muito mais do que uma instancia negativa que tem por funcéo
reprimir. (FOUCAULT, 2012b, p. 44-45).

Nesse momento, a constatacdo ja é de que o exercicio do poder
passa, para além dos mecanismos de repressdo, por uma rede produtiva
gue envolve prazer, saber, discurso e tecnologias que fazem circular os
efeitos de poder. Foucault reconhece a importancia e ae cacia do poder
do Estado, mas insiste que é preciso se dar conta dos mecanismos e dos
efeitos de poder que ndo, necessariamente, passam pelos aparelhos estatais,
apesar de, muitas vezes, acabarem sustentando e reproduzindo a e cacia
do poder estatal. O exercicio do poder é bem mais complexo e sutil, veicula
por todas as formas e niveis, inclusive pelo micro e pelo individual. Nas
palavras de Foucault (2012b, p. 255), “0 poder, em seu exercicio, vai muito
mais longe, passa por canais muito mais sutis, € muito mais ambiguo,
porque cada um de nos €, no fundo, titular de certo poder e, por isso,
veicula o poder.” O poder transita pelo individuo que é, a um s6 tempo
e na mesma medida, seu efeito e seu intermediario. Assim como néo se
restringe aos mecanismos de repressdo nem aos aparelhos do Estado, o
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poder também ndo se limita a reproduzir as relagdes econdmicas. Em
geral, as redes de dominagdo e exploracdo se cruzam, apoiam-se, interferem-
se, porém ndo coincidem. Para além de posse e repressao, 0 poder é exercicio
gue combina diversos dispositivos, como querer, prazer, saber, discurso,
estratégia, tatica e técnica.

Em relagdo ao segundo questionamento - se ndo seria mais apropriado
analisar o poder em termos de combate e de luta - a resposta-ocasido de
Foucault é através da hip6tese de que “o0 poder é a guerra, é a guerra
continuada por outros meios” (2010, p. 15). A relacdo de poder seria, no
fundo, de enfrentamento, de luta de morte, de guerra. Para ele, a politica
é a continuagdo da guerra por outros meios. As lutas, no interior de um
sistema politico ou de “paz civil”’, com o poder e a propo6sito do poder,
com as modi cacOes das relagdes de forca, deveriam ser encaradas como
continuagdo da guerra. 1sso poderia representar a inversdo da proposicéo
de Clausewitz de que “a guerra ndo passa da politica continuada por outros
meios”, se ndo fosse a suspeita de Foucault de que o préprio Clausewitz
ja tenha invertido um principio anterior, ou uma espécie de tese, mesmo
gue difusa, que vinhasea rmando e circulando ha muito tempo. A questéo
de Foucault é saber ““como, desde quando e por que se comegou a perceber
ou a imaginar que é a guerra que funciona sob e nas relacdes de poder”
(2010, p. 40). Como foi que se passou a perceber, nas relacdes de guerra,
uma espécie de principio de organizacdo e funcionamento da sociedade,
inclusive de “ordem e de paz”? Nas palavras do proprio Foucault (2010,
p. 40), “Quem imaginou que a ordem civil era uma ordem de batalha?
[...] Quem enxergou a guerracomo ligrana da paz. Quem procurou, no
barulho da confusdo da guerra, [...] na lama das batalhas o principio de
inteligibilidade da ordem [...] e de sua histéria?”” O poder, como relagdo
de forca ou mesmo como guerra, constitui-se, no fundo e, de certa forma,
pelo reverso, como principio da ordem, das institui¢des, do Estado. Contudo,
sob a aparente paz e ordem, sob as leis, sob o Estado e seus aparelhos, paira
sempre a ordem calma das subordinag6es e/ou dos con itos negociados,
pois a guerra continua in Itrada no interior desses mecanismos. Assim,
sempre se estaria a fazer a historia da guerra, mesmo em se tratando da
paz e de suas institui¢Bes. “A guerra é que € o motor das institui¢fes e da
ordem: a paz, na menor de suas engrenagens, faz surdamente a guerra”,
diz Foucault (2010, p. 43). Segundo ele, a “historicidade que nos domina
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e nos determina é belicosa e ndo linguistica. Relacdo de poder, ndo relacéo
de sentido” (2012b, p. 41). A historia consiste na discordia entre as coisas,
no disparate. Para ele, a historia ndo tem sentido, mas tem a inteligibilidade
das lutas, das estratégias e das taticas. Por isso sua recusa em relacéo as
analises do campo simbolico ou das estruturas signi cantes e a opcdo pela
analise genealdgica das relacGes de forcas, estratégias e taticas. Conforme
Foucault, nem a dialética®®, a partir da I6gica da contradicdo, nem a semidtica,
através da estrutura da comunicacdo, poderiam com a “inteligibilidade
intrinseca dos confrontos”. A primeira seria “uma maneira de evitar a
realidade aleatéria e aberta da inteligibilidade reduzindo-a ao esqueleto
hegeliano”, e a segunda, ““‘uma maneira de evitar o carater violento, sangrento
e mortal, reduzindo-a [a realidade] a forma apaziguada e platénica da
linguagem e do didlogo” (2012b, p. 41). Assim, ele justi ca sua opg¢ao
pelo recurso das anélises genealdgicas de saber e de poder.

Nesse sentido, pode-se identi car, em Foucault, a descricdo e a
anélise de, no minimo, trés noc¢Bes importantes e diferentes de poder: o
‘poder da soberania’; o ‘poder disciplinar’ € o ‘biopoder’. Ainda que de
forma abreviada, vamos abordar cada uma delas, sem ambicionar muito
mais do que uma nocéo geral.

1.3.2 Poder da soberania

O poder da soberania é préprio do periodo feudal e se ocupa de
orientar as relacdes que se deveriam estabelecer entre o rei e 0s suditos.
Formalmente, essa nocéo trata das regras de direito que delimitam o poder.
Segundo Foucault, a elaboracéo do pensamento juridico - o Direito - nas
sociedades ocidentais, € uma demanda do poder régio. A reativagdo, na
Idade Média, do direito romano, dissolvido com a queda do Império, a

25 Foucault diz que a dialética, especialmente através da filosofia hegeliana, colonizou e pacificou o discurso
histérico-politico da guerra social, enquadrando-o numa racionalidade totalizadora. Ele acrescenta que
a dialética parece, a primeira vista, “ser o discurso do movimento universal e histérico da contradicdo e
da guerra”, mas, na realidade, ela “codifica a luta, a guerra e os enfrentamentos dentro de uma légica, ou
pretensa légica, da contradigao.” A dialética hegeliana e todas que a seguiram devem ser compreendidas
“como a colonizacédo e a pacificagao autoritéria, pela filosofia e pelo direito, de um discurso histérico-
politico que foi ao mesmo tempo uma constatacdo, uma proclamacdo e uma pratica da guerra social. A
dialética colonizou esse discurso histérico-politico”. Ela “é a pacificagao desse discurso amargo e partidario
da guerra fundamental.” (2010, p. 49-50).
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partir do qual se reconstituiu o edificio juridico, funcionou como instrumento
fundamental para a constituicdo do arcabouco juridico e administrativo
do poder monarquico, inclusive para o seu formato como poder absoluto
e autoritario. O rei é o personagem central, € dele de quem se trata, dos
seus direitos, do seu poder e eventuais limites no sistema juridico ocidental.
O edificio juridico surge e se organiza em funcdo e como instrumento de
justi cacdo do poder régio. Mesmo quando, séculos depois, esse poder é
guestionado e defendido, trata-se dele de duas formas: ou para demonstrar
o0 arcabouco juridico em que o poder real se investia, para justi car que o
poder do monarca correspondia a um direito fundamental, e que o rei
representava a alma da soberania, ou para mostrar que o poder do rei
deveria ser limitado e para estabelecer regras dentro das quais ele poderia
agir sem perder a legitimidade. A questéo central da teoria do Direito, no
Ocidente, é o problema da soberania: regulamentar e xar a legitimidade
do poder. Dizer que a questdo central do Direito girava em torno da
soberania, segundo Foucault, “signi ca que o discurso e a técnica do
direito tiveram essencialmente como funcéo dissolver, no interior do poder,
o fato da dominacdo™, fazendo aparecer no seu lugar “duas coisas: de um
lado, os direitos legitimos da soberania, do outro, a obrigacéo legal da
obediéncia” (2010, p. 24). Nesses termos, a dominacdo desaparece diante
da obrigacédo de obediéncia, que faz parte do sistema, isto é, da estrutura
legal de um poder soberano.

Na analise de Foucault, enquanto a questdo da Filoso a do direito
é de estabelecer os limites de direito do poder, que consiste na analise do
discurso geral do direito, em sua formalidade, ele (Foucault) se interessava
em fazer o caminho inverso, que era perguntar pelos efeitos da aplicacdo
do direito, ndo s6 os da lei, mas também do conjunto das institui¢des e
dos agentes que executam sua aplicacdo, e observar até que ponto o direito
se presta como instrumento que veicula relacbes de dominacéo em vez de
soberania, uma dominagdo que ndo é praticada no global, de um contra
todos ou de uma classe sobre a outra, mas no micro e no multiplo, nas
relacbes entre os “operadores” e os destinatarios (dos efeitos de transgressao)
do direito. Conforme suas proprias palavras, Foucault quer saber das
“multiplas formas de dominacdo que podem se exercer no interior da
sociedade: ndo o rei em sua posicao central, mas os suditos em suas relacdes
reciprocas” (2010, p. 24). Na realidade, inverte o foco da questdo do
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direito, pois, em vez de perguntar por seus efeitos de soberania, pergunta
por seus efeitos de dominacdo, pelas multiplas sujeicdes que produz no
interior da sociedade. Pretende fazer com que, no lugar da soberania e da
obediéncia, aparecam a dominagao e a sujeicdo, como problema central
do direito.

Para realizar essa analise juridica invertida, atenta para algumas
precauces de método necessarias. Em relagdo a primeira precaucdo de
método, orienta que se deve procurar analisar 0 poder, ndo a partir de suas
formas de legitimidade e regulamentacdo, mas de suas extremidades, de
onde se efetiva. E preciso analisar o poder onde ele se prolonga, para além
das regras do direito que o legitimam, na forma local ou regional, em
instrumentos e técnicas de aplicagdo. Trata-se de apreendé-lo pelo lado
cada vez menos juridico do seu exercicio. A titulo de exemplo, Foucault
diz que, em vez de buscar saber em que se fundamentava o poder de punir
na soberania, procurava ver como, efetivamente, a punicéo se consolidava,
localmente, a partir do modo, ao mesmo tempo, institucional, regulamentar,
fisico e, geralmente, violento dos aparelhos de punigéo, em vez de enfatizar
a lei, focar a forma, os instrumentos e os aparelhos utilizados para punir.

A segunda precaucdo de método trata de ndo analisar o poder pelo
lado de dentro, pelo nivel central ou da decisdo (que consistiria em perguntar,
a nal, quem tem o poder de decidir e fazer acontecer.), mas estuda-lo
pelo lado de sua face externa, ou seja, onde se revela em préticas efetivas
e reais, no ponto em que é implantado e produz seus efeitos reais. Foucault
refere que seria o contrario do que se prop&e com Leviatd?, que constitui
a alma central da soberania, “estudar os corpos periféricos e multiplos,
esses corpos constituidos, pelos efeitos do poder, como suditos” (2010, p.
26). Em vez de enfatizar o lado de quem tem, ou melhor, exerce o poder,
focar a situacdo dos que sdo sujeitados por seus efeitos.

A terceira precaugdo de método, segundo Foucault, consiste em
“ndo tomar o poder como fenbmeno de dominacdo macico e homogéneo”
(2010, p. 26). Como se a dominagao fosse apenas de um individuo sobre

26 Leviatd é uma figura biblica que representa uma criatura monstruosa, bastante comum no imaginario dos
navegantes europeus da Idade Média. Tomas Hobbes utilizou-se dessa imagem para intitular um dos
seus livros, escrito durante a guerra civil inglesa e publicado em 1651, em que trata da estrutura de uma
sociedade e de um governo legitimos, propondo um contrato social, constituido de um governo central
forte, de um soberano absoluto, capaz de fazer frente ao caos do estado natural da “guerra de todos
contra todos”. E tido como uma das obras mais influentes de Filosofia da Politica.
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um grupo ou de um grupo sobre outros, conforme ja dito. O poder, em
geral, ndo se organiza entre os que tém e os que no tém poder. E preciso
considera-lo, no macro e no micro, em sua complexidade, heterogeneidade,
circularidade e funcionalidade. Para o autor do livro ‘Em defesa da Sociedade’,
0 poder precisa ser considerado como “coisa que circula, ou melhor, como
uma coisa que sO funciona em cadeia. Jamais ele esté localizado aqui ou
ali, jamais esta entre as maos de alguns, jamais é apossado como uma
riqueza ou um bem. O poder funciona. O poder se exerce em rede” (2010,
p. 26). Entdo, funcionando em formato de cadeia ou rede, os pontos de
concentracgdo, revelacdo ou efeito do poder véo circulando e mudando.
Da mesma forma, os individuos circulam na rede e estdo sujeitos tanto a
submissdo quanto ao exercicio do poder. Assim, o poder ndo bate contra
os individuos, ndo se aplica a eles, mas transita por eles. Em vez de analiséa-
lo em sua globalidade, em termos absolutos, deve-se observar o que ele
produz de individualidade e como se produz a partir dela.

A quarta precaucdo de método consiste em fazer uma analise
ascendente do poder. Para Foucault, o poder néo se estende do alto de
uma piramide para os niveis mais baixos e elementares. Como funciona
em forma de rede, deve ser analisado em sua forma ascendente, partindo
dos “mecanismos in nitesimais”, com sua trajetoria, técnica e tatica propria.
Todavia, também é preciso ver como 0s mecanismos de poder ascendentes,
com sua tecnologia e solidez propria, podem ser e sdo colonizados, apropriados
e investidos por formas de poder de dominacéo global, isto €, examinar
as formas de procedimento e circulacdo dos mecanismos de poder ascendente
e, 20 mesmo tempo, observar como esses mecanismos se deslocam, mudam
e, sobretudo, como sdo investidos, apropriados e/ou introjetados por
economias de lucro ou por outras formas de poder de dominacéo global.
Como exemplo, Foucault lembra como as tecnologias de vigilancia,
medicalizacdo e repressdo da sexualidade, da loucura e da delinquéncia,
exercidas no nivel mais celular da sociedade, como na familia e nos circulos
mais imediatos, passaram a interessar ao poder da burguesia. E em vez da
analise descendente, adotar a anéalise ascendente do exercicio do poder,
atentando para suas tecnologias, que podem interessar ao sistema de
dominac&o e excluséo.

Quinta e ultima precaucdo de método: os mecanismos de poder,
mais do que produzir ideologia, acumulam saber. Foucault admite a existéncia
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de ideologias, como a da educagéo, da monarguia, da democracia parlamentar,
entre outras. No entanto, considera que, no nal das redes de poder, mais
do que ideologia, produzem-se saberes ou, como diz Foucault, sdo
“instrumentos efetivos de formacao e de acimulo de saber, sdo métodos
de observacéo, técnicas de registro, procedimentos de investigacéo e de
pesquisa, sio aparelhos de veri cacdo” (2010, p. 29). E assim que acontece
na educacdo, na saude e, até, em grandes empresas. Isso quer dizer que o
exercicio do poder, em suas redes ou malhas nas, precisa do saber para
se efetivar. O poder requer a formacao e a circulacdo de certos saberes ou
aparelhos de saber. Em ‘Microfisica do Poder’, em que trata ‘Sobre a
Geogra @', Foucault diz que “o saber funciona como um poder e reproduz
0s seus efeitos. Existe uma administracdo do saber, uma politica do saber,
relacBes de poder que passam pelo saber” (2012b, p. 251). No fundo, os
mecanismos de poder produzem saberes que, por sua vez, sdo poder, pois
funcionam como tal porque produzem efeitos de poder. Essa precaucéo
de método esta plenamente em sintonia com o que foi dito no item anterior,
ao se tratar das ‘genealogias dos saberes’ contra os efeitos de saber e de
poder do discurso cienti co.

Em sintese, Foucault quer dizer o seguinte com as cinco precaugdes
de método: em vez de voltar a anlise do poder para 0 ambito do edificio
juridico da soberania, dos aparelhos de Estado e das ideologias, deve-se
analisar o poder no ambito da dominacédo (e ndo, no da soberania), dos
operadores e dos aparelhos de puni¢do (ndo, no da Lei), das formas de
sujeicdo (e ndo, no da obediéncia), da apropriacdo dos sistemas locais de
sujeicdo (e ndo, no das dominacBes macicas e globais) e dos dispositivos
de saber (e ndo, no de ideologias). Em suma, com essa linha metodolégica,
quer desvencilhar a anélise do poder da soberania (do modelo Leviatd),
fechada na teoria juridica e estatal, para empreender a analise da dominacao,
ou seja, analisar o poder a partir das técnicas e das taticas de dominacéo.
Entretanto, é importante dizer que essas precaucdes de métodos néao se
prestam exclusivamente para a analise do ‘poder da soberania’, mas também
para a analise das demais noc¢des de poder. Alias, ha precaucdes que se
voltam mais para o ‘poder disciplinar’ ou até mesmo para o ‘biopoder’ do
que propriamente para o ‘poder da soberania’.

Analisado alguns dos principais aspectos do poder da soberania,
analisaremos, a seguir, outra nogdo de poder: o poder disciplinar.
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1.3.3 Poder disciplinar

O poder disciplinar corresponde a um tipo de poder que é, sobretudo,
uma invencdo da sociedade burguesa e que foi fundamental para o
desenvolvimento e a implantacdo do capitalismo. Portanto, € um poder
gue vai, em grande parte, orientar, melhor dizendo, disciplinar as relacdes
que se estabelecem na sociedade capitalista. Conforme Foucault (2010),
foi inventada nos Séculos XVII e XVIII, uma nova mecanica do poder.
Um poder intranscritivel e, até certo ponto, incompativel com os termos
e as relagbes do poder soberano. Uma mecénica do poder que se apresenta
com uma roupagem totalmente diferente, com outra forma de proceder
e acionando outros aparelhos e instrumentos novos. Um poder alheio ao
poder soberano, que é o poder disciplinar.

Diferentemente do poder soberano, que se interessa, sobretudo,
pela terra, pelos bens e pelos produtos, o poder disciplinar incide sobre 0s
corpos, sobre o que fazem e, principalmente, sobre o seu trabalho. Ele
divide e controla o tempo e o trabalho (principalmente o tempo de trabalho,
mas nao s0), estabelece metas e indicadores, observa e registra e produz
informacéo e saber. E um poder que organiza, separa e produz individualidade.
De um lado, promove a valorizacdo do corpo, através do exercicio, da
ginéstica, da academia, da de nicdo muscular, da exaltacdo do belo corpo
e, muitas vezes, de um erotismo, possibilitado com muito trabalho e
disciplina e que conduz ao desejo do (proprio) corpo. De outro, 0 corpo
é explorado pelo poder disciplinar, precisamente pela domesticacao (que
procura deixa-lo décil) e pela producédo (que busca deixa-lo atil). Assim
sendo, o corpo logo passa a reivindicar a satde em relacdo a economia; a
estima e o prazer da sexualidade contra a violagdo e a moral; e a liberdade
contra a automagao.

O poder disciplinar é, certamente, um poder de vigilancia. Enquanto
o0 poder soberano fazia uma vigilancia esporadica, através da cobranca de
impostos e de outras taxas, o poder disciplinar exerce uma vigilancia
continuada, por meio de mecanismos, de instrumentos e de dispositivos
diversos. E uma mecénica de poder que pressupde e requer antes uma
trama de mecanismos materiais de coercéo e controle do que propriamente
0 aparato juridico e a presenga fisica do poder de um soberano. A mecénica
do poder disciplinar inova a economia do poder a medida que se exerce
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de maneira menos onerosa (vigilancia, hierarquia, inspecao, escrituracéo,
registros, relatorios) e fortalece ambos os lados do poder, tanto o sujeitado
ou disciplinado quanto o que sujeita e disciplina. Segundo Foucault, o
“principio é o de que se deve a0 mesmo tempo fazer que crescam as forcas
sujeitadas e aforcaeae cécia daquilo que as sujeita” (2010, p. 31). Portanto,
€ um poder, a um s6 tempo, sombrio, porquanto vigia e mete medo, e
sedutor, porque produz, individualiza, disciplina e obtém resultados.

Representativa para o poder disciplinar é a gura do panopticon,
de Jeremy Bentham?’, que consiste numa arquiteténica que possibilite a
visibilidade total do corpo, do individuo, com um olhar centralizado. O
principio arquitetdnico do panopticon, segundo Foucault, é simples e funcional,
basicamente o seguinte:

na periferia, uma construcéo em anel; no centro, umatorre, a
qual possui grandes janelas que se abrem para a parte interior
do anel. A construcdo periférica é dividida em celas, cada uma
ocupando toda a largura da construcdo. As celas tém duas
janelas: uma abrindo-se para o interior, correspondendo as
janelas da torre; outra, dando para o exterior, permite que a
luz atravesse a cela de um lado a outro. Basta entdo colocar
um vigia na torre central e em cada cela tranca ar um louco,
um doente, um condenado, um operario ou um estudante.
Devido ao efeito de contraluz, pode-se perceber da torre,
recortando-se na luminosidade, as pequenas silhuetas prisio-
neiras nas celas da periferia. Em suma, inverte-se o principio
da masmorra; a luz e o olhar de um vigia captam melhor que
0 escuro que, no fundo, protegia. (2012b, 319-320).

Foucault chegou a essa gura estudando a origem da Medicina,
perguntando sobre o olhar médico e, especialmente, sobre a arquitetura
dos hospitais. Inicialmente, pensou que essa era uma forma prépria dos
hospitais, considerando a necessidade de isolamento, para evitar contatos
e contagios, de impedir proximidades e amontoamentos, e a necessidade

27 Jeremy Bentham (1748-1832), filésofo e jurista, conta que foi seu irmao que, ao visitar uma escola Militar,
teve a ideia do panopticon, mas foi aquele que propriamente a formulou e batizou, diz Foucault (2012b,
p. 320).
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de manter a ventilacdo e garantir uma vigilancia que fosse, a0 mesmo
tempo, global e individualizante. Contudo, tempos depois, estudando o
sistema penal, percebeu que todos 0s principais projetos ja traziam ain uéncia
explicitada do panopticon de Bentham. Foi, entdo, quando se deu conta de
gue consistia e explicitava algo mais amplo e geral, proprio da nova mecanica
do poder disciplinar. O panopticon representa o olho do poder.

Foucault considera que, durante muito tempo, do Século XVII
até a segunda metade do Século XX, “acreditou-se que o investimento
do corpo pelo poder devia ser denso, rigido, constante, meticuloso. Dai
esses terriveis regimes disciplinares” (2012b, p. 237), exercidos por escolas,
igrejas, quartéis e fabricas, e reproduzidos pelas familias. O poder disciplinar,
muitas vezes investido ou revestido de uma moral, penetrou até as relac6es
mais elementares e familiares do dia a dia. Serviu muito a repressdo e a
dominacéo, mas exercido localmente no micro, entre colegas e familiares.
Foucault acredita que, mais tarde, especialmente a partir de 1968, comecou-
se a abrir e a descon ar do poder tdo rigido e a perceber que a sociedade
industrial poderia viver, tranquilamente, com menos controle sobre o
corpo. De toda forma, o poder disciplinar se estabeleceu como estratégia
de formacdo e de controle, desenvolvendo vérias didaticas, métodos e,
inclusive, disciplinas como areas de conhecimento. De forma geral, as
ciéncias humanas sdo resultado desse ambiente. Como exemplo, Focault
lembra que, do trabalho lantrépico, no inicio do Século XX, de cuidar
da vida dos outros — tratar da salide, da moradia, da alimentagdo — nasceram
instituicBes (hospitais), saberes (higiene pablica) e pro ssbes (assistente
social, psicologo), entre outros. A Medicina se desenvolveu com destaque
e como referéncia, funcionando como uma espécie de denominador comum
entre os demais saberes, ja que, em nome dela, scalizava-se a instalacdo
das casas e se diferenciava entre doente, louco e criminoso.

Apesar de a mecénica do poder disciplinar ser completamente
diferente do poder soberano, esperava-se que este Ultimo desaparecesse,
mas ndo foi 0 que ocorreu, pois ele subsiste, e as duas teorias de poder
convivem e se sobrep6em. Para Foucault, sdo duas as razGes que podem
ajudar a explicar: a primeira € que o poder da soberania, nos Séculos XVIII
e XIX, serviu, contraditoriamente, de constante criticaa Monarquia (em
nome da disputa juridica e politica em defesa da democracia parlamentar);
asegunda e principal razdo consiste na organizagdo de um cadigo juridico,
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mesmo nos Séculos XVIII e XX, que sobrep6s aos mecanismos de poder
disciplinar umain uéncia ou tradicdo do poder soberano. Assim convivem
as duas nocdes de poder. “Um direito da soberania e uma mecéanica da
disciplina: é entre esses dois limites [...] que se pratica o exercicio do
poder”, diz Foucault (2010, p. 33).

Depois de apresentar essas consideracdes sobre o poder disciplinar,
serd analisada ainda outra nocao de poder: o biopoder.

1.3.4 Biopoder

O biopoder também é um poder caracteristico da sociedade
capitalista, mas que se desenvolveu um pouco mais tardiamente, no Século
XX, do que o poder disciplinar ao qual vem complementar. Em certo
sentido, o biopoder ndo s6 vem complementar o poder disciplinar como
também o antigo poder soberano de “fazer morrer ou deixar viver” com
um novo poder e/ou direito, praticamente inverso: o “poder de fazer viver
e de deixar morrer”. A inversdo consiste em dar énfase a vida, em fazer
viver. Foucault refere que essa inversdo de poder representou “uma das
mais macicas transformacdes do direito politico do Século X1X** (2010,
p. 202). Na pagina seguinte, ao estabelecer uma relacdo com o poder
disciplinar, a rma que o biopoder é outra tecnologia de poder e que nédo
exclui a técnica disciplinar, mas a embute, integra-a e que consegue se
implantar, efetivamente, gracas a essa técnica disciplinar prévia.

Ressalte-se, contudo, que o biopoder opera em outro nivel, em
outra escala e auxiliado por instrumentos totalmente diferentes. Enquanto
o poder disciplinar opera sobre o corpo, sobre o individuo, o biopoder se
aplica a vida dos homens, a0 homem ser vivo, ao ser humano como espécie.
O poder disciplinar se volta para a multiplicidade dos individuos, quando
precisam ser vigiados, treinados, servidos, usados e, eventualmente, punidos.
O biopoder se volta para a multiplicidade dos homens a medida que forma
conjunto, uma massa e gera e corre riscos de natureza coletiva e proprios
dos processos ligados a vida, como o nascimento, a doenca, a produgao,
0 ambiente e a morte. Nas palavras de Foucault, o biopoder trata “de um
conjunto de processos como a propor¢do dos nascimentos e dos 6bitos, a
taxa de reproducéo, a fecundidade de uma populacéo etc.” (2010, p. 204).
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Ele assevera que os primeiros objetos e alvos de controle do biopoder, ou,
se preferirem, da biopolitica sdo os processos de natalidade, mortalidade
e de longevidade, juntamente com problemas econdmicos e politicos. E
qguando se langa médo da medicao estatistica com a realizacdo das primeiras
demogra as. Como consequéncia, também se iniciaram esbocos de politicas
de planejamento e controle. As biopoliticas, para além da fecundidade e
da natalidade, também tratam da morbidade, ndo, no nivel das famosas
epidemias, ligadas & morte e que sobrevém brutalmente a vida, mas no
nivel das endemias, estudando a natureza, a extensdo e a intensidade das
doencas constantes que assolam, permanente e sorrateiramente, a vida,
enfraquecendo-a e encurtando-a. Surgem, assim, as campanhas de
aprendizado da higiene e da medicalizagdo. A Medicina novamente se
destaca, com a centralizacdo da informacéo e da normalizacdo do saber.
Ela tanto é um saber-poder disciplinar, que se aplica sobre o corpo, quanto
de regulamentacéo, que se aplica na populagéo.

O biopoder também atua sobre os fendmenos que afastam o ser
humano das atividades de producéo t&o valorizadas na sociedade industrial
e capitalista. Fenbmenos universais, que estdo diretamente ligados a velhice,
e acidentais, como incidentes de trabalho, enfermidades e outras anomalias,
gue, em todos 0s casos, geram situacdes que o afastam da capacidade de
atividade produtiva. Ao invés das antigas caridades e lantropias assistenciais,
o biopoder inova com sutis, racionais e modernos sistemas de poupanca,
de planos de satde, de garantias diversas, de seguridade e previdéncia
social.

Outro dominio do biopoder séo os problemas do meio existencial,
tanto de ordem natural, como as questdes climaticas, geograficas e
hidrogra cas, quanto os de ordem social, principalmente os problemas
proprios da cidade. Ainda que a cidade deva muito ao poder disciplinar,
devido & aglomerag&o, ela tem varios problemas ou fatores de riscos que
precisam ser pensados e solucionados para ndo comprometer a salde, a
organizacdo, en m, a vida da populacdo: questbes como saneamento
basico, abastecimento de agua potavel, coleta e tratamento de esgoto,
coleta e destinacdo dos residuos, limpeza urbana; energia, transporte,
educagdo, como creches, escolas e universidades, trabalho e seguranca.
Foucault sintetiza: “é da natalidade, da morbidade, das incapacidades
biologicas diversas, dos efeitos do meio, é disso tudo que a biopolitica vai
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extrair seu saber e de nir o campo de intervencao de seu poder” (2010,
p. 206).

O biopoder atua sobre estimativas estatisticas, preocupado em
prever coisas e situacdes que podem colocar em risco a vida da populacéo.
Com base nas previsdes e para assegurar o equilibrio social, estabelece
regulamentagfes que tém o poder de “fazer viver” mais. Consiste em
tecnologias e regulamentagfes que visam controlar os eventos previstos/
anunciados ou, a0 menos, amenizar e compensar seus efeitos. Segundo
Foucault, o biopoder é uma “tecnologia do poder sobre a ‘populagio’
enquanto tal, sobre o homem enquanto ser vivo, um poder continuo,
cienti co, que é o poder de ‘fazer viver’ (2010, p. 207). E um saber-poder
de regulamentacéo da vida, que visa fazer viver e deixar morrer.

Para Foucault, a questdo da mudanca de tratamento dado a morte
é um elemento que diz muito da mudanga de poder. A morte, sempre
celebrada com cerimdnias brilhantes e ritualizagdes publicas, passou a
perder espaco e prestigio desde o nal do Século XVIII. Até entéo, a morte
era compreendida como uma passagem de um poder para outro, ou seja,
de um poder que pertencia ao soberano da terra para um poder que é do
soberano do além, do céu. Representava, ainda, a transmissdo de poder
do moribundo aos seus familiares: Gltimas palavras, desejos, recomendacdes,
testamentos. Tudo isso era ritualizado. De |4 para cd, comaa rmacao do
biopoder empenhado com a vida em fazer viver, a morte tornou-se expressao
do limite, da derrota e passou a receber um tratamento privado, quase
escondido, como algo vergonhoso, tratado como um tabu maior do que
0 do sexo. Dessa forma, o tratamento dado a morte é expressao do poder,
ou seja, retrata a mudanga das tecnologias do poder.

Comparando as trés teorias do poder, considerando 0s contextos
em que se desenvolvem, podemos dizer que o poder soberano cou
inoperante diante dos problemas politicos e econdmicos proprios da explosdo
demogra ca e da industrializacdo. Segundo Foucault, “a velha mecanica
do poder de soberania escapavam muitas coisas, tanto por baixo quanto
por cima, no nivel do detalhe e no nivel da massa” (2010, p. 210). Para
atender as questdes no nivel do detalhe, desenvolveu-se o poder disciplinar,
que se exerce sobre o corpo individual com vigilancia e treinamento,
representando uma primeira acomodagéo, certamente mais simples de se
fazer, tanto que foi possivel de se efetivar ou, a0 menos, de se iniciar, ja
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nos Séculos XVII e XVIII, mas exercido em nivel local e no &mbito das
instituicBes, como nas fabricas, nas escolas, nos hospitais, nos quartéis,
entre outras. Para atender as questdes no nivel da massa, desenvolveu-se
o0 biopoder, que se exerce sobre os fendmenos populacionais, que sao de
ordem bioldgica ou biossociol6gica das populacGes humanas - uma segunda
acomodacdo, provavelmente mais dificil, por implicar e requerer 6rgéos
complexos, geralmente estatais, de centralizacdo de informacgdes e
coordenacéo das analises. Foucault refere que existem duas séries diferentes:
uma constituida pelo corpo — organismo, disciplina e instituigcdes; e outra
pela populagéo - processos biolégicos, mecanismos regulamentadores e
Estado. Séo séries diferentes, sem duvida, mas que ndo operam em 0posigao.
O poder disciplinar, muitas vezes, invade espacos do Estado, como € o
caso da policia. O biopoder normalmente pode ser encontrado em institui¢des
subestatais, como o caso das instituicdes médicas e de seguros. Como ja
dito, operando em niveis diferentes, o poder disciplinar e o biopoder,
geralmente, complementam-se. A titulo de exemplo, Foucault lembra a
sexualidade - como fenémeno estritamente corporal, mas com implicagdes
bioldgicas de procriacéo e de possiveis doengas que vao para além do corpo
individual e que podem afetar a populacdo - como dominio que, por
exceléncia, requer disciplina e regulamentacdo. Para ele, a “sexualidade
estd exatamente na encruzilhada do corpo e da populagdo. Portanto, ela
depende da disciplina, mas depende também da regulamentacdo” (2010,
p. 212).

A norma ¢ apresentada como um elemento de conjugacéao entre
disciplina e regulamentacdo. Conforme Foucault, a “norma € o que pode
tanto se aplicar a um corpo que se quer disciplinar quanto a uma populacao
que se quer regulamentar” (2010, p. 213). Uma sociedade de normalizacdo
€ a que consegue conjugar, entre si, a norma da disciplina e a norma da
regulamentacdo. Assim, desde o Século XI1X, vivemos num poder que
cobre do organico ao biolégico, que se incumbe de cada corpo individual
e da populagdo em geral, ou seja, da vida toda. Contudo, o biopoder, o
poder da vida, ndo tarda em apresentar paradoxos.

Entre os principais paradoxos do exercicio do biopoder, temos a
bomba atdmica e o racismo. Em relagdo a bomba atémica, Foucault lembra
gue sua possibilidade de uso coloca em cena um poder capaz de exterminar
avida e de suprimir com o poder de assegurar a vida, ou seja, de suprimir
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com o biopoder. Em contrapartida, temos, ainda, o biopoder envolvido
em excessos quando se encontra diante da possibilidade técnica e politica
de néo s6 organizar a vida, como também de cria-la, de fabricar algo com
vida e que pode terminar em alguma monstruosidade ou em algum virus
destruidor incontrolavel.

No que diz respeito ao racismo, Foucault suspeita que, embora
exista ja ha tempos, foi inserido, no Século X1X, nos mecanismos de
Estado como justi cativa para a possibilidade de se matar dentro da
tecnologia do biopoder. Foucault pergunta: “Como um poder como
esse pode matar, se € verdade que se trata essencialmente de aumentar a
vida, de prolongar sua duracdo, de multiplicar suas possibilidades, de
desviar seus acidentes, ou entdo de compensar suas de ciéncias?” (2010,
p. 214). Um poder que visa fazer viver, como pode deixar morrer? Para
Foucault, é ai que entra o racismo, que se presta a cumprir, principalmente,
duas funcdes: a de selecionar e dividir entre 0s que prestam e os que nédo
(extremando a ldgica, signi ca escolher entre 0s que devem viver e 0s
gue devem morrer). O racismo faz isso no continuo biolégico a partir
da distincdo e da hierarquizacdo entre ragas, quali cando umas como
boas e superiores, e outras, como inferiores; outra que é de deixar ou de
fazer morrer para que se possa, como espécie, viver mais. A ldgica é a
seguinte: quanto mais se eliminarem os degenerados, tanto mais livre e
forte cardaespécie, a populacdo, para viver e se proliferar sem anomalias.
Essa lG6gica racista justi ca a morte apesar ou mesmo em funcéo do
biopoder. Apesar de ser uma relacdo guerreira, 0 racismo permite uma
escolha bioldgica entre uma vida e a morte de outra sem, necessariamente,
estabelecer uma relacdo militar de enfrentamento guerreiro. Assim,
Foucault sintetiza: “Tirar a vida, o imperativo da morte, s6 é admissivel,
no sistema de biopoder, se tende ndo a vitoria sobre os adversarios politicos,
mas a eliminacdo do perigo bioldgico e ao fortalecimento [...] da propria
espécie ou daraga” (2010, p. 215). Isso da uma especi cidade ao racismo
moderno que, em vez de se vincular a mentalidade ideoldgica e a guerra
contra o adversario externo, vincula-se a tecnologia do poder: a economia
do biopoder. Contudo, as guerras modernas se deram com o duplo
sentido: batalha contra os adversarios politicos e exposi¢cdo dos proprios
cidaddos a guerra. Foi assim que aconteceu com o0 nazismo e, de certa
forma, com o racismo do Estado soviético.
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Para concluir este item sobre as relacdes de poder, é importante
dizer mais algumas palavras a respeito da guerra, especialmente sobre a
guerra das racas. Como vimos, a guerra, a luta, é, para Foucault, uma
espécie de principio da inteligibilidade histérica. Ele observa que, desde
a Romaantiga até o nal da Idade Média, a historia vem sendo o discurso
do poder e de sua submisséo, o discurso do brilho e do fascinio do poder
que aterroriza e imobiliza. Em suma, a historia é o discurso do poder
soberano, fundador e ador da ordem. No entanto, desenvolveu-se, no
nal do Século XV1 e inicio do Século XVII, um discurso diferente, um
discurso da luta e da guerra de ragas, que se apresenta como antitese do
discurso do poder soberano e, portanto, da contra-histéria. Um discurso
que reconhece que o triunfo de uns representa a submissdo de outros;
gue deixa patente que o brilho do poder néo ilumina o corpo social por
inteiro, mas, enquanto clareia de um lado, deixa o outro no escuro. O
discurso da contra-histOria, que nasce da narrativa da guerra das ragas,
parte exatamente das sobras. Sera o discurso dos que ndo tém gldria ou
gue a perderam e se encontram na obscuridade e que, agora, irrompem
com o siléncio: “Saimos da sobra, ndo tinhamos direito e ndo tinhamos
gldria, e € precisamente por isso que tomamos a palavra e comecamos a
contar nossa historia” (FOCAULT, 2010, p. 60). Uma histéria que nédo
dara continuidade ao discurso do poder, mas que vai desvelar o lado
deliberada e cuidadosamente ocultado. Conforme Foucault, “o0 que a
nova historia quer mostrar € que o poder, 0s poderosos, 0s reis, as leis
esconderam que nasceram no acaso e na injustica das batalhas™ (2010,
p. 61). Sera um discurso da revolta e da subversdo, que vai declarar
direitos e guerra as leis injustas. Essa luta de racas foi crucial na formacéo
primordial da Europa, que ocorreu com muito sangue e conquistas.
Todavia, Foucault lembra que seria errado pensar que esse discurso da
contra-histOria pertenceria de pleno direito aos oprimidos. Durante um
longo tempo, serviu ao discurso da oposi¢do, mas, devido a sua mobilidade,
prestou-se a diversas situacdes, inclusive para desquali car as “sub-ragas”
colonizadas. Sua origem, no nal da Idade Média, ndo o marcou o
bastante para que funcionasse politicamente em um s6 sentido, analisa
Foucault.
Do discurso da luta de ragas, como discurso revolucionario, foi
um passo para se chegar, na segunda metade do Século XIX, ao discurso
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da luta de classes, com toda a sua repercussao e transformacao politica que
0 acompanharam. Como reacdo ao discurso revolucionario e seus
desencadeamentos, o discurso da luta de ragas apresentou um reves e
descambou para o sentido biolégico do termo, da luta pela vida, da raga
pura, en m, do racismo. Assim, a luta de ragas, como divisdo binaria entre
duas racas, entre dois grupos estrangeiros, divididos pela lingua, pelo direito
e pela cultura, foi substituida por uma luta de raca monistica. A luta central
passa a acontecer dentro da mesma raca, a luta contra os transviados e
subprodutos da sociedade, que acabou por dividir a mesma raga em super-
raca e sub-raca.

Podemos observar que o principio e, centralmente, a forma da
guerra mudam muito no decorrer da histéria. Da fase do confronto
direto de, praticamente, todos contra todos, passa para a fase do
enfrentamento entre racas e nacdes e avanca para a fase do confronto
interno a mesma raca, para a sele¢do dos superiores em relagdo aos
inferiores, para a selecdo da espécie. Apesar de mudar, o principio da
luta, da guerra sempre esté presente. Conforme Foucault, as mudancas
estdo diretamente ligadas as relagdes e as tecnologias de poder, as
mudancas e ao entrecruzamento dessas tecnologias. Ele vé no acaso,
na descontinuidade e na materialidade da luta, da guerra o principio
da inteligibilidade da histdria. Para Foucault (2012b, p.69), a histéria
humana néo avanca de combate em combate até alcancar a reciprocidade,
em que a regra substituiria a guerra. A regra € feita conforme os interesses
dominantes. A historia da humanidade segue de dominagdo em
dominacdo, possibilitada pela violéncia instalada no sistema de regras.
O segredo do jogo da historia consiste em apoderar-se das regras. Por
iss0, como ja dito, sua opg¢do de andlise passa pelas relacdes de poder,
pelas estratégias, e pelas taticas, pelas técnicas e pelas tecnologias de
poder, diretamente vinculadas aos dispositivos de saber e potencializadas
pelas praticas discursivas.

Compreender a dindmica e as tecnologias das relacdes de forca
é fundamental para que possamos entender os sistemas de dominacao
e as relacdes de opressdo, bem como para se posicionar e atuar diante
deles.

No capitulo seguinte, procederemos a analise do pensamento de
Paulo Freire.
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2 PAULO FREIRE?*: CONHECIMENTO, EDUCACAOE
POLITICA

Neste capitulo, investigamos a obra de Paulo Freire, sobretudo no
que se refere a analise que ele faz das relagdes que envolvem ou implicam
o0 saber-poder, ou seja, conhecimento, educacéo e politica.

Na concepcdo e na analise de Freire, estdo re etidos a realidade e
o contexto da América Latina, da Africa e de outros paises, em geral,
subdesenvolvidos, especialmente da segunda metade do Século XX. O
espirito e os problemas da Modernidade e da pds-Modernidade o atingem
de forma diferente se comparado com Foucault. Sua preocupacéo néo foi
de escapar do sujeito consciente, mas de procurar promové-lo como condigdo
de possibilidade para dizer ndo a opressdo e a dominagao propria do mundo
colonizado em que se moveu. Convive com a realidade do coronelismo
e da ditadura militar, da exploracéo social, do analfabetismo e da falta de
consciéncia e de estima nacional. Os con itos politicos permanentes entre
0s regimes politicos de natureza capitalista e neoliberal, de um lado, e de
natureza socialista, de outro, também fazem parte da realidade de Freire,
cuja preocupacdo sempre foi de escapar dos sectarismos, como o idealismo
e 0 materialismo, e assumir uma postura radical a favor da dialética, da
democracia substancial e do ser humano. Teoricamente, investiu na

28 Paulo Reglus Neves Freire (19XXI-1997) nasceu em Recife, capital do estado de Pernambuco, regido do
nordeste brasileiro. Sempre fez questdo de lembrar que, com sua experiéncia de vida e luta, primeiro
foi cidadao de Recife; tornou-se cidadao brasileiro e, depois, cidaddo do mundo, passando pela Bolivia,
Chile, Estados Unidos, Suica e por alguns paises da Africa. A andanca pelo mundo foi devido ao exilio
politico (considerado pensador/educador subversivo, principalmente, por seu método e sua pratica de
alfabetizacdo de jovens e adultos), decorrente da ditadura militar que se instalou em paises da América
Latina e que o expulsou primeiro do Brasil (1964) e, depois, do Chile (1969), mas também devido ao
trabalho realizado e as lutas que apoiava em todos os cantos. Depois de 16 anos exilado, retornou ao
Brasil em 1980 e passou a colaborar com a Pontificia Universidade Catdlica (PUC/SP), com a Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP) e, ainda, com vérios outros espacos de educacdo e organizacao
dos sujeitos sociais populares (foi fundador e militante do Partido dos Trabalhadores). Seu primeiro
livro publicado foi ‘Educacdo como pratica da liberdade’ (1965), mas o livro que o tornou conhecido
mundialmente foi ‘Pedagogia do Oprimido’ (1967/68). Sua ultima publicacdo, inclusive pdstuma,
foi ‘Pedagogia da Indignacdo: cartas pedagdgicas e outros escritos. E considerado um dos principais
educadores do Século XX, lancando novos fundamentos para o estudo contemporaneo das relacoes
politico-pedagdgicas entre educador e educando, seja na escola ou em outros espacos educativos como,
por exemplo, na familia, nas igrejas, nos sindicatos e nos movimentos sociais em geral, enfatizando a
aprendizagem democréatica em vista a libertacao.
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consciéncia da inconclusdo humana e em sua vocagao para ser mais: a
humanizacdo. Vocacdo a ser realizada dentro da historia como possibilidade.
Como caminho para o ser mais, assumiu a teoria da acéo dialégica, passando
pela pedagogia do oprimido, como condigdo de possibilidade para libertar
oprimidos e opressores. Viu no sonho e na luta a possibilidade de os sujeitos
superarem as ‘situacdes-limite’ e de chegarem ao ‘inédito viavel'.

Como no capitulo anterior, investigar a analise freireana tem uma

nalidade que excede este capitulo para servir aos capitulos seguintes.
Cabe reforcar que a intencdo ndo é de comparar nem confrontar as ideias
de Freire com as de Foucault, mas de fazer cada um dialogar, da sua forma
e a partir das suas contribui¢des, com o discurso da educagéo popular
contemporanea. Nos capitulos seguintes, mostraremos em que e como
contribui.

Neste capitulo, tecemos consideracBes sobre 0 pensamento freireano®
referente ao ser humano, ao conhecimento, & educacéo, a politica e a ética.
Considerado um dos principais educadores do Século XX, é praticamente
impossivel separar a concep¢ao de Freire do contexto em que se experimenta
e como ele in uencia sua forma de articular conhecimento (saber), educacéo
e politica (poder). Da mesma forma, Freire submete sua concepgao geral
a sua forma especi ca de conceber o ser humano, que se faz na acéo, na
re exdo e na relacdo com o mundo, isto é, nas relacdes intersubjetivas
mediadas pela objetividade do contexto historico. Assim, é indispensavel
tratar do contexto e da concepcdo de ser humano como base ou fundamento
no que se constrdi e consolida a nog¢do de conhecimento, educacao e
politica.

Para proceder a essa andlise, varios livros de Freire foram estudados
e serviram de referéncia direta nesta pesquisa. Contudo, a andlise do contexto
se apoia, principalmente, nos livros ‘Cartas a Cristina: re exdes sobre
minha vida e minha praxis’ e ‘A sombra dessa mangueira’; a analise da
concepcdo de ser humano se baseia, principalmente, nos livros
‘Conscientizacdo: teoria e préatica da libertacdo’, ‘Educacdo como pratica
da liberdade’, ‘Pedagogia do Oprimido’ e ‘Ac¢do cultural para a liberdade’;
a investigacéo da nocéo de conhecimento se fundamenta, especialmente,

29 A pesquisa sobre Paulo Freire retoma as investigacoes iniciadas no Mestrado, todavia com outro foco
de andlise, levando a reestruturar, a aprofundar e a complementar aspectos importantes da anélise do
pensamento freireano.
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no livro ‘Extensdo ou Comunicacdo?’; a analise da concepcao de educacdo
se apoia, particularmente, nos livros ‘Pedagogia da Autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa’, ‘Pedagogia da Indignacéo: cartas pedagdgicas
e outros escritos’, ‘Pedagogia do Oprimido’ e ‘Pedagogia da Esperanca’;
a analise da visdo politica e ética se baseia nos livros ‘Politica e Educacao’,
‘Cartas a Cristina’, ‘Pedagogia da Esperanca’ e ‘Pedagogia da Indignacéo’.
Todavia, como Freire trata desses temas de forma transversal em quase
toda a sua obra, a analise também recorre ao conjunto da obra em todos
0s temas considerados.

A investigacdo se orientard pela seguinte estrutura: ‘Contexto:
realidade e esperanca’, que traz a realidade em que Freire se experimenta
e como reage a ela, que é fundamental para consolidar a sua forma de
conceber 0 mundo; ‘Ser humano: conscientizagdo, relagdo e historia’, que
trata da concepgdo de ser humano e ressalta a sua capacidade de consciéncia/
conscientizagdo, sua caracteristica como ser de relagdo e sua propriedade
distintiva de fazer histéria; ‘Concepcdo de conhecimento: cognoscitivo,
comunicativo e sécio-historico’, que defende uma dupla funcgéo
epistemoldgica, a cognoscitiva e a comunicativa, condicionando o
conhecimento a interacdo comunicativa entre sujeitos mediados pelo
mundo, e a validade histérica; ‘Educacdo: realizacdo do ser mais na relacdo
intersubjetiva e dialdgica’, em que defendemos que a razdo de ser da educacdo
se encontra exatamente na consciéncia da inconclusdo humana e em sua
vocagdo para o ser mais e que a condicdo de desenvolvimento da educacao
passa pelo processo dialdgico de producdo intersubjetiva de conhecimentos;
‘Politica, ética e educacdo’, que sustenta a ndo neutralidade da acdo humana
e a democracia substantiva, como forma e conteudo, e 0 sonho como um
motor da historia na realizagdo do ‘inédito-viavel’.

Segue uma abordagem sobre o0 contexto em que Freire se experimenta
e se concebe com o mundo.

2.1 CONTEXTO: REALIDADE E ESPERANCA
Sdo varias as experiéncias de Freire que ele relata como importantes

em sua vida e como aprendeu com elas, que foram decisivas para a sua
forma de conceber o0 mundo e as relagcdes que nele se estabelecem. Sem
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pretender hierarquizar nem esgotar, recorremos a algumas experiéncias
gue se misturam e que dédo a nocdo: a forma como experimentou a educacao,
principalmente na infancia; a crise que o levou, ainda crianca, a enfrentar
di culdades e a perceber a relacdo de classe; o amor que encontrou na
relacdo familiar e que o educou para a critica e a esperanca; e o trabalho
que teve a oportunidade de desenvolver com pescadores e outros trabalhadores
rurais e urbanos.

A forma como experimentou a educagdo marcou muito Freire.
Ele a rmou que, desde a infancia, foi iniciado numa relagéo signi cativa
com a educagdo. Recordando suas experiéncias, relata: “[...] me vejo
menino no quintal frondoso, apreendendo a ler com meu pai e minha
mée, escrevendo frases e palavras no chdo sombreado pelas mangueiras”
(20014, p. 25). A mesma experiéncia positiva Freire prosseguiu ao iniciar
seus estudos na escola. Sobre isso, escreveu: “Nao havia [...] entre a orientacdo
de meus pais em casa e a de Eunice, na sua escolinha particular, nenhuma
ruptura. Em casa como na escolinha, eu era convidado a conhecer e néo
reduzido a um ‘depdsito vazio’ que devesse ser enchido de conhecimento.”
(2003a, p. 56). Freire ainda se diz marcado pela Professora Aurea, em
Recife, e pela Professora Cecilia, em Jaboatdo, onde viveu anos da sua
adolescéncia, e recorda com gosto a experiéncia escolar que realizou em
Recife, no Colégio Osvaldo Cruz, onde cursou seu estudo secundario e,
depois, ja formado em Ciéncias Juridicas, prosseguiu experimentando o
gosto pelo Magistério, ao lecionar Lingua Portuguesa até 1947, ano em
gue passou a integrar o Servigo Social da Induastria (SESI).

O pano de fundo do pensamento comprometido de Freire vem
das experiéncias que viveu e das di culdades por que passou, principalmente
na infancia e na adolescéncia, sobre as quais re ete e tira aprendizados e
compromissos politicos: “As di culdades que enfrentei, com minha familia,
na infancia e na adolescéncia, forjaram em mim , ao contréario de uma
postura acomodada diante do desa o0, uma abertura curiosa e esperancosa
diante do mundo.” (2003a, p. 37). Como Iho de familia de classe média,
gue sentiu as consequéncias da crise econdmica que sobreveio em 1929,
no Brasil e no mundo, Freire sentiu a realidade de duas formas bem distintas:
participou, de um lado, do privilégio de ser Iho do “Capitédo Temistocles”,
gue morava em area mais ou menos nobre da cidade, costumava usar
gravata e tinha piano em casa, e, de outro, viu a necessidade material que
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sua familia passou a enfrentar, levando-o a experimentar, de certa forma,
o drama da fome, que jaa igia muitos de seus colegas. Ao se referir a fome
gue passou, junto com os irmaos e colegas, a rmou:

Fome real, concreta, sem data marcada para partir, mesmo que
n&o tao rigorosa e agressiva quanto outras fomes que conhecia.
De qualquer maneira, ndo a fome de quem faz operacéo de
amigdalas ou a de quem faz dieta para car elegante. A nossa
fome, pelo contrario, foi a que chegava sem pedir licenca, a
que se instala e se acomoda e vai  cando sem tempo certo
para se despedir. Fome que, se ndo amenizada, como foi a
nossa, vai tomando o corpo da gente, fazendo dele, as vezes,
uma escultura arestosa, angulosa. Vai a nando as pernas, 0s
bragos, os dedos. (2003a, p. 39).

Ainda que a crise e a fome identi cassem Paulo e seus irmaos com
seus colegas, estes e, especialmente, seus pais 0s enxergavam como sendo
de outro mundo, devido ao fato de pertencer a outra classe social e ao
status que representava. Isso ajudou Freire a perceber, mesmo ainda crianca,
a violéncia contida na relacdo de classe. Foi recordando e re etindo sobre
a realidade de sua infancia que conseguiu perceber certa ligacdo entre a
experiéncia atribulada de sua infancia e a atividade educativa e politica de
sua vida de homem adulto. Conforme Freire, o fato de se ter experimentado
na caréncia social e na “histdria de uma sociedade dependente” (2003a,
p. 39), mas ndo no desamor e na soliddo, constitui a razdo da radicalidade
de suas opc¢des. Nunca alimentou o sectarismo®°, mas sempre buscou
radicalidade na opg¢do em favor dos oprimidos e injusticados.

Assim, Freire conseguiu perceber, ainda cedo, que havia algo de
errado no mundo, na sociedade, e que deveria ser consertado. Dois fatores,
segundo ele, contribuiram para desenvolver um pensamento critico e
esperancoso:

30 Freire, durante toda a vida, procurou evitar e combater todo tipo de sectarismo ou extremismo, pois
sempre acabam caindo no absolutismo. Consequentemente, via no didlogo intersubjetivo a base solida
para os relacionamentos humanos, escapando tanto do subjetivismo quanto do objetivismo. A medida que
combate o sectarismo, defende a postura radical, que deve ir as raizes dos problemas ou dos principios.
Por exemplo, o didlogo exige radicalidade com o préprio principio dialégico.
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1) O de, experimentando-me na caréncia, nao ter caido no
fatalismo;

2) o de, nascido numa familia de formacdo crista, néo ter
me orientado no sentido de aceitar a situacdo como sendo
expresséo da vontade de Deus. Entendendo, pelo contrério,
que havia algo de errado no mundo e que esse precisava de
reparo (2003a, p. 38).

Provavelmente, um terceiro fator condicionou ou favoreceu 0s
dois primeiros: a seguranga que encontrava no amor que existia na familia,
tanto entre seus pais quanto deles para com ele, e com seus irmaos e a
irm&. Amor que acalentava, segundo Freire, e fazia sentir que a vida podia
e, mais que isso, que deveria ser alegre, risonha e agradavel de ser vivida.
Asdi culdades, contornadas na medida do possivel pelo amor, exerceram
Freire na critica e na esperanca, questionando a razdo de ser das coisas,
das injusticas e correndo atras das mudancas consideradas necessarias.

Assim, desde novo, Freire se educou para buscar a razdo de ser das
coisas. Ainda crianga, treinando-se nessa busca, descobriu que diferentes
barulhos, a noite, eram provocados pelo vento, que movimentava as arvores
do quintal da casa. Enquanto eram desconhecidos, faziam-lhe medo. Uma
vez conhecida a causa dos barulhos, 0 medo desapareceu.

Com esse mesmo exercicio, quando adulto, percebeu que a sociedade
é exatamente conforme a tornamos. Que nada acontece por determinismo
histérico, natural ou sobrenatural, mas por interesses, geralmente dos
poderosos. Foi dessa percepcao que surgiu a sua critica radical e indomavel
a economia neoliberal, a qual ele se referiu assim:

Minha radicalidade me exige absoluta lealdade a0 homem e a
mulher. Uma Economia incapaz de programar-se em funcédo
das necessidades humanas, que convive indiferente com a
fome de milhGes a quem tudo é negado, ndo merece meu
respeito de educador nem, sobretudo, meu respeito de gente.
E ndo me digam que ‘as coisas sdo assim porque ndo podem
ser diferentes’. Ndo podem ser de outra maneira porque, se
o fossem, feririam o interesse dos poderosos: esse ndo pode
ser, porém, o determinante da esséncia da pratica econdmica.
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Néo posso tornar-me fatalista para satisfazer os interesses dos
poderosos. Nem inventar uma explicacéo ‘cienti ca’ para
encobrir uma mentira. (FREIRE, 2001a, p. 22 — 23).

Nessa perspectiva, a experiéncia vivida no SESI, trabalhando e se
relacionando com pescadores, camponeses e trabalhadores urbanos, foi
fundamental para que freire amadurecesse e consolidasse suas op¢des como
ser humano, que produz conhecimento e que faz politica educando. Foi
entre os trabalhadores que ele percebeu e acompanhou a vida dos explorados
e desanimados ante o sofrimento e a falta de perspectiva de melhoras. Foi
com a realidade dura e com a maestria desse povo que Freire aprendeu a
ter respeito e a dar valor ao saber popular. Ele lembra uma experiéncia em
que V& a sua realidade de “Dr. Paulo” comparada com a de um operério,
que diz:

[...] uma coisa é chegar em casa, mesmo cansado, e encontrar
as criangas tomadas banho, vestidinhas, limpas, bem comidas,
sem fome, e a outra é encontrar 0s meninos sujos, com fome,
gritando, fazendo barulho. E a gente tendo que acordar as
quatro da manha do outro dia pra comegar tudo de novo, na
dor, na tristeza, na falta de esperanga (2002d, p. 27).

Freire diz que foi se afundando na cadeira de tanto constrangimento,
enguanto o operario falava, e que nunca mais se esqueceu desse discurso,
gue, como destacou, deve ser encarado como um ensaio a ser visitado e
revisitado seguidamente, constituindo-se numa méaxima do aprendizado:
“0 educador ou a educadora progressista, ainda quando, as vezes, tenha
de falar ao povo, deve ir transformando o ao em com o povo” (FREIRE,
2002c, p. 28). Essa ideia tornou-se um principio fundamental no pensamento
epistemoldgico, pedagdgico e politico de Freire, pois, nela, encontramos
a raiz da tese da interacdo comunicativa, do dialogo e da democracia.

Por outro lado, Freire se convencia, sempre mais, da necessidade
de prosseguir buscando em pensadores e pensadoras rigorosidade cienti ca
para analisar e compreender criticamente a situagdo daqueles trabalhadores.
Essa conviccéo e o caso relatado, bem como tantos outros dramas vividos
como diretor do Departamento de Educagéo e, depois, superintendente
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do SESI, zeram, cada vez mais, com que Freire conjugasse 0 conhecimento
popular com a pesquisa cienti ca, logicamente, partindo sempre da realidade
e do conhecimento desses trabalhadores. Diante dos problemas, dos desa 0s
e das davidas, procurava respostas ou possibilidades alternativas por meio
de leituras diversas, especialmente de cunho fenomenoldgico e existencialista,
como as de Edmund Husserl, Gabriel Marcel e de Jean-Paul Sartre, mas
também de viés dialético, como as de Georg W. F. Hegel e, sobretudo, as
de Karl Marx, de Gyorgy Lukécs e de Antbnio Gramsci.®* Desse modo,
Freire percebeu a relacdo praticamente direta entre fatalismo historico e
falta de consciéncia de classe e conseguiu compreender que, quando 0s
trabalhadores comegam a questionar, a se comprometer politicamente, a
se organizar e a lutar pela transformacéo da sociedade, vdo vencendo o
fatalismo historico e se tornando sujeitos protagonistas da historia. E
escreve:

Nao resisto a tentacdo de [...] chamar a atencéo para a relagao
entre niveis profundos de violéncia de classe, de exploracdo
de classe, cansago existencial, anestesia historica, fatalismo
diante de um mundo considerado como imutével e auséncia
de consciéncia de classe entre dominados e violentados. Por
isso, @ medida que comegam a se comprometer com a luta
politica, aprendendo a vivé-la, a enfrenta-la em seus diferentes
aspectos, mobilizando-se, organizando-se para a transformagéo
da sociedade, vao se assumindo como ‘classe parasi’, superam
o fatalismo que os ‘anestesiava’ historicamente. (2003a, p. 46).

Essa conviccdo de Freire nos leva a compreender sua postura de
pesquisador e educador politicamente organico e seu esfor¢o de elaborar
uma metodologia adequada para a alfabetizacdo, especialmente de jovens
e adultos, que, partindo da vida e da realidade dos alfabetizandos, volta-se
para a educacdo da consciéncia critica e para o engajamento e a luta politica,
visando a transformacdo da sociedade. Nessa hipotese, Freire deposita a

31 Em ‘Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido’, ao se referir ao tempo
fundante do SESI e falar de livros ja escritos e de livros que ainda seriam escritos e que viriam a iluminar
a memoria viva que o marcava, Freire menciona os seguintes nomes: “Marx, Lukacs, Fromm, Gramsci,
Fanon, Memmi, Sartre, Kosik, Agnes Heller, M. Ponty, Simone Weill, Arendt, Marcuse....

92



esperanca em um mundo novo e justo, um ‘inédito-viavel’ e, por conseguinte,
um mundo mais humano.

A experiéncia de educacéo realizada no SESI e na entdo Universidade
do Recife, nos trabalhos de extensdo, possibilitou ao Freire consolidar
convicgBes e opcdes epistemoldgicas, politicas e, obviamente, pedagdgicas,
que ele sistematizou e publicou, tornando-se referéncia para o desenvolvimento
de uma nova concepgdo de educacéo, a educacdo popular®?, que foi aceita
e desencadeou organizacGes e movimentos populares no Brasil, na América
Latina e em varias outras partes do mundo. A primeira sistematizacao de
Freire, que se tornou conhecida, foi uma tese, apresentada em 1959, na
Universidade de Recife, intitulada Educagdo e atualidade brasileira e que
compde o contetido base do livro Educagdo como pratica da liberdade, publicado
em 1965, quando Freire ja se encontrava exilado. O exilio Ihe foi imposto,
junto com outros companheiros, por con ar e lutar “por uma nova sociedade,
que [...] tivesse no homem e no povo sujeitos de sua histdria” (2002b, p.
43). Outra publicacdo de Freire, que sistematiza a experiéncia realizada
como educador no Brasil, antes do exilio, e como educador exilado ha
cinco anos no Chile e are exado que esse periodo Ihe permitiu, foi o livro
Pedagogia do Oprimido, considerado sua principal obra e que referenciou o
autor em varias partes do mundo.

Esses relatos ddo, previamente, a nocéo do contexto e da trajetoria
trilhada por Freire, demonstram sua atitude de busca critica e esperangosa
e revelam que, como pensador inserido e politico, ele é radical, ao defender
as classes populares, os oprimidos e sua participacdo na organizagdo e na
luta por justica que, segundo ele, é a condicdo para a paz. Demonstram,
ainda, que, como educador, faz opcéo radical pelo diadlogo, como condicéo
de possibilidade para constituir sujeitos com liberdade e autonomia, em
oposicdo a educacdo “bancéria”, que leva a domesticacdo e trata como
objeto os educandos envolvidos nos processos educativos.

32 A educacao popular pode ser caracterizada como uma nova forma de compreender a educacao,
especialmente na América Latina, porque veio inverter os polos da educacéo tradicional: surge e se afirma,
na resisténcia a opressdo, com um novo objetivo, que nao é mais o de reproduzir, mas de transformar;
um novo sujeito, que nado é mais somente o professor, mas o educador e, sobretudo, os educandos, em
especial, os oprimidos; e nova metodologia, ndo mais baseada na transmissdo autoritaria e unilateral
do professor para o aluno, mas na construgao participativa e dialégica de conhecimentos. Adiante, no
segundo e no terceiro capitulos, aprofundaremos a concepcédo de educacdo popular.
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Tendo abordado aspectos gerais e introdutdrios do contexto e da
realidade em que Freire se concebe como pensador, educador e politico,
passaremos a investigar, especi camente, cada uma dessas dimensdes, mas,
considerando que a concepcao freireana se fundamenta, sobretudo, a partir
da sua compreensdo de ser humano. Comecemos, entdo, com a concepcao
antropoldgica.

2.2 SER HUMANO: CONSCIENTIZACAO, RELACAO,
HISTORIA

Freire faz questdo de rea rmar, seguidamente, 0 seu COmpromisso
com as pessoas, principalmente com as que tém sua dignidade roubada
como gente, como ser humano. Diz que o ser humano é corpo consciente,
que se constitui na acdo-re exado, ndo idealistica, ndo isoladamente, mas
na relacdo com os outros e com o mundo, fazendo a (sua) historia sempre
como possibilidade. Ainda que ndo seja possivel separar completamente
conscientizacdo, relagdo e historia, pois sdo dimensdes implicadas uma na
outra, vamos procurar entender especi camente cada uma.

2.2.1 Ser de consciéncia e de relagdao

O ser humanao, sob o ponto de vista de Freire, € um ser de consciéncia
ou, como ele prefere, um ser de conscientizacdo. Esta Gltima, em primeiro
lugar, indicare exdo, entendimento e acdo com o0 mundo. A conscientizacdo
ou a consciéncia do mundo, como também é denominada, comp®de-se
de uma dupla dimensédo: a re exiva, caracterizada pela capacidade de
apreender, problematizar, compreender e planejar o agir e o ser; e a ativa,
que envolve o fazer, a préatica, a elaboracdo, en m, o trabalho. Juntas - acdo
e re exdo - formam a préxis: a acéo re exiva.

Freire assevera que a “conscientizacdo ndo pode existir fora da
‘praxis’, ou melhor, sem o ato agdo-re exao. Essa unidade dialética constitui,
de maneira permanente, 0 modo de ser ou de transformar o mundo que
caracteriza os homens” (2001b, p. 26). E o agir com conhecimento de
causa, é a agdo pensada e planejada. No livro ‘Pedagogia do Oprimido’,
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oautora rma: “Acdo e re exdo, de tal forma solidarias, em uma interacdo
tdo radical que, sacri cada, ainda que em parte, uma delas, se ressente,
imediatamente, a outra. Ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis.
Dai que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo” (2003b, p.
77). Para Freire, a palavra ou o discurso sem agéo € puro verbalismo ou
“blablabld”, e a acdo sem re exdo ndo passa de ativismo, que se perde no
fazer sem rumo e ndo leva a transformacédo. A conscientizacdo requer essa
dupla dimenséo, porque, se qualquer uma delas for sacri cada, sacri caa
praxis transformadora que caracteriza o ser humano no mundo.

Segundo Freire, a consciéncia € uma especi cidade humana. De
um lado, advinda do fazer, torna-se quefazer, isto é, torna-se acdo pensada;
de outro, caracterizada pela capacidade humana de se separar e ad-mirar a
propria atividade e, inclusive, a si mesma. Essa condi¢do permite uma
simples atividade de se transformar em préxis. Conforme o livro ‘Pedagogia
do Oprimido’, os homens e as mulheres sdo “0s Unicos seres, entre 0s
‘inconclusos’, capazes de ter ndo apenas sua propria atividade, mas a si
mesmos, como objeto de sua consciéncia, o que os distingue do animal,
gue € incapaz de se separar de sua atividade” (FREIRE, 2003b, p. 88).
Essa distin¢do ndo ¢ uma novidade, uma vez que Marx ja o diz nos manuscritos
econdbmico- losé cos, mas é fundamental, considerando que 0s demais animais

cam limitados a atividade que lhes é inscrita por natureza e s6 conseguem
fazer o que Ihes é proprio como espécie. Assim, a decisdo ndo se encontra
propriamente no animal, mas em sua espécie. Tanto que abelhas fazem
colmeias com perfei¢do, sempre do mesmo jeito, mas ndo conseguem
fazer formigueiros ou outro tipo de construgcdo. O mesmo acontece com
todos os outros animais, porque nao tém a capacidade de se separar de sua
atividade e de si, para se observar, re etindo e problematizando-se a si
mesmos. Nido conseguem re etir, analisar, projetar e planejar para, entéo,
agir a partir do planejado. Essa ¢ uma qualidade especi camente do ser
humano por virtude da consciéncia e que ndo se sobrepde a atividade, mas
que € inerente a ela, pois o ser humano consegue re etir e projetar o seu
trabalho, trabalhando.

A consciéncia possibilita a capacidade humana de se afastar da
realidade, apreendendo e transcendendo-a, para torna-la re exiva e
criticamente presente. E a capacidade do ser humano de, por meio da
préxis, transformar o meio em que vive em mundo cultural. Sem se
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distanciar re exivamente das coisas, deixando-se absorver pelo meio
natural, homens e mulheres cariam restritos a responder aos estimulos
do meio, adaptando-se a realidade. Quando o ser humano, utilizando a
capacidade de consciéncia, consegue se desprender do meio natural,
enfrentando, re exiva e criticamente, a realidade, problematizando as
“situacdes-limite”, ele ndo se restringe a responder aos estimulos do
meio na busca de melhor adaptacédo, mas comeca a perceber desa os que
podem ser superados. Embora a realidade que envolve o ser humano nédo
consiga prendé-lo e, muito menos, imobiliza-lo, ela o limita e condiciona.
Por essa razdo, é fundamental, conforme Fiori (2003, p. 14), “a consciéncia
do além-limite”, condicdo para se transcender a realidade que limita e
enclausura, transformando o meio natural em mundo cultural. Insiste-
se que, em virtude da conscientizagdo na relacdo com o mundo, o ser
humano ndo ca restrito a natureza, adapta-se a0 meio, mas interage,
integra-se e humaniza o mundo.

Vinculada a capacidade de tomar consciéncia, ha a capacidade
humana de decidir, criar e estabelecer relacdo comunicativa, pois os demais
animais ndo decidem, agem por natureza da espécie, ndo criam nem
transformam, apenas se adaptam e nao se relacionam de forma comunicativa,
5O estabelecem contatos. Como a conscientizagdo se constitui pela acdo e
pela re exdo, dimensbes inseparaveis que se constituem simultanea e
dialeticamente, formando o corpo consciente, ela também se constitui na
relagdo com o mundo.

Relacéo indica processo, reciprocidade, comunicacgdo. Esta sempre
sendo com alguém ou com algo. N&o pode ser estatica, imével nem de via
Unica. Ndo pode ser conclusa, acabada, pois deixaria de ser relacdo. Sem
a relacdo, a conscientizacdo ndo se completaria, porque a conexao entre
acdo e re exdo € uma espécie de relacdo, ainda que subjetiva. E mais, para
Freire, a conscientizacdo ndo é um exercicio apenas subjetivo, mas, sobretudo,
intersubjetivo. Por conseguinte, sem a consciéncia ndo haveria relacao,
poderia haver contatos, mas sem a perspectiva de processo — implicada na
capacidade humana de orientar o hoje, pela memadria do ontem e em
funcdo da realizacdo dos sonhos e da esperanga no amanha - que € exclusiva
da capacidade de relacéo, que produz a interligaco e a continuacdo. Freire
lembra que o “animal n&o pode estar sendo ‘em contato’ com a realidade.
O homem, ao contrério, estabelece relagdes com a realidade” (2001b, p.
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37). Assim, a consciéncia é condicdo para a relacdo, a qual requer
reciprocidade, outros e 0 mundo.

A consciéncia ndo se da isoladamente e, muito menos, no nada,
mas no mundo com 0 mundo. Para Freire, consciéncia do mundo signi ca
exatamente a elaboragdo do mundo humano. O mundo néo é o simples suporte
fisico, 0 meio natural, mas transformado pela acdo humana e constituido
em existéncia: mundo cultural, histérico e social. Esse autor concebe que
0 “suporte torna-se mundo e a vida, existéncia, a medida que cresce a
solidariedade entre mente e méos; a proporcao que o corpo humano vira
corpo consciente [...] transformador do mundo e ndo em espago vazio a
ser preenchido por contetdos.” (FREIRE, 2001a, p. 20). Para se transformar
0 suporte em mundo, ndo basta a acdo nem a re exdo isoladamente, é
preciso aagdo re etida, pois é a intervencédo consciente de homens e mulheres
gue transforma o meio natural em mundo humano. Assim, a agao re etida,
ou seja, a praxis, € uma das condi¢des para haver mundo e existéncia.
Contudo, a solidariedade entre mente e maos, apesar de necessaria, ainda
ndo é osu ciente, porque o mundo também requer a solidariedade entre
0S COrpos conscientes, ou seja, entre os seres humanos. Dizer que a consciéncia
se constitui em relagdo com o mundo signi  ca também dizer que se realiza
na relacdo com os outros seres humanos. Encontra-se aqui a raiz da dimensédo
intersubjetiva da consciéncia em Freire.

O homem nao s6 esta no mundo, mas também com o mundo. Ha
uma relacéo interativa entre consciéncia e mundo, ambos se constituindo
na relacdo. Conforme Freire, “ndo ha eu que se constitua sem um ndo-eu.
Por sua vez, 0 ndo-eu constituinte do eu se constitui na constituicdo do
eu constituido. Dessa forma, 0 mundo constituinte da consciéncia se torna
mundo da consciéncia” (2003b, p. 71). Logo, o mundo da consciéncia é
o da intervencdo e da transformacdo humana, encharcado de cultura e de
historia, o mundo da intersubjetividade.

Freire, in uenciado pela ideia de intencionalidade da consciéncia e de
fenomenologia da intersubjetividade transcendental de Husserl**, porém, tirando

33 A ideia da intencionalidade da consciéncia de Husserl, assumida de forma dialética, ajudou Freire a
compreender a formagao simultanea entre consciéncia e mundo: radicalizando a correlagdo, um se
constitui constituindo o outro. Por sua vez, a ideia da fenomenologia intersubjetiva transcendental de
Husserl colabora para que Freire ndo compreenda a constituicdo do mundo apenas a partir da relacdo
consciéncia-mundo, ou seja, sujeito-objeto, e perceba a importancia da relagao intersubjetiva, isto é,
a relacdo entre sujeitos, na constituicio do mundo. Diferentemente de Husserl, que compreendia a
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a prioridade da consciéncia (sujeito) sobre o abjeto, compreende a constituicéo
do ser humano e do mundo na relacéo intersubjetiva, priorizando a relacéo
em detrimento da unilateralidade da consciéncia. Defende a relacdo de
interacdo e igualdade entre os sujeitos, em que um se constitui como
condicdo de possibilidade da existéncia do outro e supera a propria ideia
de Husserl de que s6 é possivel ao ‘eu’ experimentar o ‘outro eu’ por
‘associacdo’, e ndo, por interagao.

Atento para ndo reproduzir certos equivocos, Freire alerta para
algumas questdes. A consciéncia do mundo que ele defende nédo é a da
totalidade de Hegel que, de determinacdo em determinacdo, vai se
aproximando de certo solipsismo, o eu fechado em sua consciéncia, em
gue ndo Vvé outra coisa sendo a si mesmo: a racionalidade absoluta ou o
“espirito absoluto”. Também néo € o eu transcendental, re exivo, que,
pela busca de um fundamento apoditico por via da redugdo fenomenoldgica,
suspende e coloca entre paréntesis a existéncia e volta-se inteiramente para
si mesmo, conforme ensaia Husserl. Muito menos representa um simples
re exo da realidade material, como sustenta o materialismo objetivo e
mecanicista. No livro ‘Extensio ou Comunicagdo?’, Freire escreve:

[...] O solipsismo erra quando pretende que somente o Eu
existe e que sua consciéncia alcanca tudo, sendo um absurdo
pensar uma realidade externa a ela, erra também o objetivismo
a-critico e mecanicista, grosseiramente materialista, segundo
o qual, em Ultima analise, a realidade se transformaria a si
mesma, sem a atuacdo dos homens, meros objetos, entdo, da
transformagcéo (2001c, p. 75).

A consciéncia do mundo se forma justamente na relacdo com a
alteridade. Ela precisa do outro para se constituir. O outro, o ndo-eu,
constituinte da consciéncia, que sempre permanecera outro, ndo separado,
porgue o eu e 0 hdo-eu se relacionam e se cultivam na comunicacao, em

relacéo intersubjetiva apenas como ‘coapresentacao’ ou ‘associacao’ do ‘ndo-eu’ pelo eu (a percepcdo
da existéncia do ‘ndo-eu’ s6 é possivel devido a experiéncia que o eu tem de si mesmo, pois a condi¢ao
de existéncia do eu ndo exige o ‘ndo-eu’), Freire radicaliza a relacdo intersubjetiva, condicionando a
constituicao do eu pelo ‘ndo-eu’ e vice-versa. Assim, a relagao intersubjetiva nao é de ‘coapresentacio’ ou
‘associacao’ de um sujeito ao outro, mas € de interacao entre os sujeitos.
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gue criam um mundo originario comum. Apesar da comunicacao e do
mundo comum, a relagdo entre 0 eu e 0 ‘ndo-eu’ mantera sempre uma
oposicdo dialética. De um lado, mundo e consciéncia se pdem como
consciéncia do mundo; de outro, op6em-se como consciéncia de si e do
mundo, lembrando que o mundo se constitui na relagdo com tantas outras
consciéncias. Igualmente na relacdo intersubjetiva, as consciéncias se pdem
como consciéncias de um mundo comum e, a0 mesmo tempo, como
consciéncia de si e do outro. Nessa légica, a consciéncia jamais pode se
reduzir a uma subjetividade absoluta, como consciéncia da totalidade, na
qual o eu V&, em tudo, apenas a si mesmo, pois a consciéncia, em Freire,
que assume a ideia da intencionalidade de Husserl, sempre é consciéncia de
e se encontra intencionada para 0 mundo. Freire vai além, convertendo a ideia
husseriana da consciéncia de em consciéncia com. Para o autor do livro ‘Acdo
cultural para a liberdade’, “homens e mulheres se fazem seres com 0 mundo”
(FREIRE, 2002a, p. 77), e a consciéncia € acdo, € relagdo, é comunicagdo
e ndo consegue se totalizar absoluta e de nitivamente. E como relacdo
comunicativa, ela sempre é processo aberto. A consciéncia, como
subjetividade, constitui-se em relagdo com a intersubjetividade, mediada
pela objetividade. Freire entende que a consciéncia se constitui em relacdo
com o mundo, e o mundo é 0 espaco objetivo, real e histérico, constituido
na intersubjetividade, ou seja, na relacdo entre os sujeitos. Pode-se
compreender, agora, o sentido da insisténcia de Freire em a rmar que o
homem estd no mundo com o mundo e, consequentemente, com 0s outros.
Isso signi ca, em Gltima analise, que a consciéncia, ou melhor, o ser humano
se constitui em interacdo comunicativa com outros sujeitos que também
estdo sendo com 0 mundo.

Além de reafirmar a interacdo permanente entre trabalho e
consciéncia, sistematizando um conceito de praxis, que consiste na agdo-
re exdo transformadora do mundo, Freire condiciona a interacdo, a
consciéncia e a possibilidade de conhecimento a relagdo intersubjetiva.
Segundo ele, a consciéncia, a praxis, en m, o conhecimento s6 € possivel
na relacdo entre sujeitos, pois, se a consciéncia - 0 ser humano - se constitui
na relagédo com o mundo, de fato, esse mundo existencial e cultural, que
n&do pode ser obra de sujeitos isolados, s6 é possivel na relacdo intersubjetiva,
OuU Seja, entre 0s sujeitos que vao, permanentemente, signi cando e
ressigni cando o mundo e, com ele, as consciéncias que se encontram em
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relagdo com o0 mesmo mundo. O mundo cultural, como resultado histérico
do que fazer humano, s6 é possivel na interagdo comunicativa entre 0s
sujeitos. Alias, o mundo é, precisamente, 0 mundo da comunicagdo. Na
auséncia da interagdo comunicativa, 0 mundo n&o seria possivel nem a
consciéncia que se constitui em relacdo com ele. O mundo existe justamente
porque, segundo Freire, as consciéncias que se constituem em relacdo com
0 mundo sdo comunicantes.

No prefacio do livro ‘Pedagogia do Oprimido’, Fiori, tentando
traduzir a concepgdo de consciéncia e a de ser humano e de conhecimento,
presente na obra de Freire, escreve, destacando o carater comunicante da
consciéncia:

[...] ninguém se conscientiza separadamente dos demais. A
consciéncia se constitui como consciéncia do mundo. Se cada
consciéncia tivesse 0 seu mundo, as consciéncias se desencon-
trariam em mundos diferentes e separados — seriam monadas
incomunicaveis. As consciéncias ndo se encontram no vazio
de si mesmas, pois a consciéncia é sempre, radicalmente,
consciéncia do mundo. Seu lugar de encontro necessario é o
mundo, que, se ndo for originariamente comum, ndo permitira
mais a comunicacdo. Cada um terd seus proprios caminhos
de entrada nesse mundo comum, mas a convergéncia das
intengdes, que o signi cam, € a condicdo de possibilidade
das divergéncias dos que, nele, se comunicam. A ndo ser
assim, os caminhos seriam paralelos e intransponiveis. As
consciéncias ndo sdo comunicantes porque se comunicam;
mas comunicam-se porque comunicantes. A intersubjetivagao
das consciéncias é tdo originaria quanto sua mundanidade
ou sua subjetividade. (FIORI, 2003, p. 15).

E por meio da interacdo comunicativa entre sujeitos que Freire
acredita encontrar uma possibilidade de superar o paradigma da consciéncia,
que consiste em localizar o problema epistemol6gico na relagdo sujeito-
objeto, vislumbrando um paradigma da intersubjetividade, capaz de
superar a dicotomia epistemoldgica propria da relagdo sujeito-objeto e
de conceber a constituicdo do conhecimento como um processo que se
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desenvolve por meio da rela¢cdo comunicativa sujeito-sujeito, mediada
pelo mundo.

Por isso, quando Freire fala em consciéncia ou em conscientizacéo,
ele tem presente todo um complexo de relagbes que vao se constituindo
permanentemente, sem m, entre 0os homens e as mulheres, mediados
pelo mundo, ou seja, na relagdo intersubjetiva. A esse respeito, ele escreve
no livro, ‘A¢do Cultural para a Liberdade e outros escritos’: “A palavra
brasileira conscientizagdo, com que, de modo geral, me re ro ao processo
pelo qual os seres humanos se inserem criticamente na agdo transformadora,
nédo deve ser compreendida como uma manifestacdo idealista” (FREIRE,
2002a, p.110). Na mesma pagina, ele alerta, ainda, que ela também néo
pode ser uma manifestacdo mecanicista. O cuidado de evitar o subjetivismo
e 0 objetivismo ndo deixa duvidas em nossa leitura de que a conscientizagao,
em Freire, € uma forma intersubjetiva. No que diz respeito a processualidade
da consciéncia, ele a rma: “A conscientizagdo, como atitude critica dos
homens na histéria, ndo terminard jamais. [...] A conscientiza¢do, que se
apresenta como um processo num determinado momento, deve continuar
sendo processo ho momento seguinte” (FREIRE, 2001b, p. 27). Essas
palavras reforcam a dimenséo processual, relacional e intersubjetiva da
consciéncia®*, do ser humano e do mundo.

Apesar dessa compreensao geral, € possivel identi car, em Freire,
conceitos diferentes de conscientizacdo, ligados ao contexto historico-
politico de que participa o autor. Vejamos.

34 E importante observar que a consciéncia ou, como prefere Freire, a conscientizacio, uma vez que esse
conceito também contempla no préprio termo a palavra “agao”, segue sendo um conceito fundamental no
pensamento freireano. As criticas contemporaneas ao paradigma da consciéncia fizeram com que muitos
pensadores abandonassem ou relativizassem o conceito de consciéncia e, com ela, o de sujeito. Nao é
0 que ocorre com Freire, porém ele reelabora a compreensao de consciéncia, ndo a entendendo como
representacdo do mundo (a consciéncia como criadora do mundo) nem como presentificacdo do mundo
(a consciéncia como se fosse um compartimento do homem a ser preenchido por contetidos que vém
do mundo) mas como “corpo consciente”. Freire nao abre méao da importancia do sujeito, apenas busca
nao absolutiza-lo, como acontece com alguns pensadores modernos, e o compreende na abertura para a
relacdo com outros sujeitos em que vao se constituindo mutua e simultaneamente e, com isso, também
o mundo. O sujeito é condicdo de possibilidade de haver a relacao intersubjetiva. Na leitura que estamos
realizando, é justamente a compreensao e a énfase que Freire da a relacdo intersubjetiva que o distancia
do paradigma da consciéncia (subjetividade) e o aproxima do paradigma da linguagem (intersubjetividade).
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2.2.2 Conceitos de consciéncia

Os diferentes conceitos de consciéncia, em Freire, ndo sdo
completamente diferentes, visto que a base fundamental se mantém, mas
as énfases mudam. Em geral, ndo se anulam e, normalmente, convivem.
Segundo Scocuglia (2013), podem-se identi car, ao longo da obra freireana,
a0 menos quatro conceitos diferentes de conscientizagéo: 1) consciéncia
da realidade nacional; 2) niveis de consciéncia (“intransitiva”, transitivo-
ingénua e transitivo-critica); 3) consciéncia de classe; e 4) consciéncia das
multiplas subjetividades. O propésito ndo é de descrever amplamente cada
conceito, mas apresentar uma breve nogéo.

1) Consciéncia da realidade nacional — conforme Freire (2002b),
0 Brasil foi colonizado (1500), ndo com a intencdo de se criar uma civilizacdo,
mas com o interesse da exploracdo comercial. Na época da conquista, a
populacéo de Portugal era in mamente pequena e ndo comportava um
projeto de povoamento. Além disso, Portugal acabava de descobrir o
caminho maritimo para as indias e, nas palavras de Freire, “diante da
magni céncia oriental, nada tinhamos que pudesse ser comparado” (2002b,
p. 75). Assim, o Brasil cou, desde o inicio da colonizagdo, desprezado e
“entregue as incursfes gulosas de aventureiros” (2002b, p. 75).

Em relacdo aos colonos que vieram para o Brasil, Freire considera
que lhes faltaram animo e integracdo com a terra nova. “Sua intencdo
preponderante era realmente a de explora-la. A de car ‘sobre’ ela. Ndo
ade car nelae com ela. Integrados. Dai, di cilmente virem animosos de
trabalhéa-la. De cultiva-la” (2002b, p. 76). Mesmo com a vinda da Familia
Real (1808), o Brasil continuou sendo visto como terra estrangeira, o
mundo de referéncia dos desejos culturais e para se pensar a propria realidade
brasileira, e continuou sendo a Europa e, mais tarde, os Estados Unidos.
Estava faltando assumir o Brasil para se superar a postura de alienacédo em
relacdo a nacdo. As palavras de Freire ilustram bem essa situacéo:

Pensar o Brasil, de modo geral, era pensar sobre o Brasil, de
um ponto de vista ndo-brasileiro. Julgava-se o desenvolvi-
mento cultural do Brasil segundo critérios e perspectivas nos
quais o Pais era necessariamente um elemento estrangeiro.
E evidente que esse era fundamentalmente um modo de
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pensar alienado. Dai a impossibilidade de um engajamento
resultante desse pensar. O intelectual sofria de uma nostal-
gia. Vivia mais uma realidade imaginaria, que ele ndo podia
transformar. Dando as costas a seu préprio mundo, enojado
dele, sofria por n&o ser o Brasil idéntico ao mundo imaginario
em que vivia. Por ndo ser o Brasil a Europa ou os Estados
Unidos. Na verdade, introjetando a visdo européia sobre o
Brasil, como Pais atrasado, negava o Brasil e buscava refigio
e seguranca na erudicdo sem o Brasil verdadeiro e, quanto
mais queira ser um homem de cultura, menos queira ser
brasileiro. (2002b, p. 106).

Essa realidade de alienacédo se estendeu Século XX adentro. Um
marco na mudanca dessa postura pode ser encontrado, segundo Freire,
no Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB)®*, que fez da alienagdo
objeto de re ex&o e comegou a pensar no Brasil com seus problemas como
realidade propria, como projeto, como nagdo. Assim, contribuiu para o
despertar da consciéncia nacional, que se prolongou para dentro das
universidades brasileiras, principalmente para a Universidade de Brasilia
(UnB). Freire tinha proximidade com o grupo isebiano e assumiu essa
tarefa como um papel fundamental da educacdo: educar para a conscientizacdo
gue, nesse momento, signi cava educar para o despertar da consciéncia
nacional que, por sua vez, implicaria a transformacdo da realidade e a
provavel constituicdo de uma identidade e estima propria. Acreditava-se,
assim, no inicio de um movimento de transi¢cdo no Brasil.

2) Niveis de consciéncia — esse conceito € muito proximo do da
‘consciéncia nacional’, porgue os niveis de consciéncia, de certa forma,
sao transversais aos outros conceitos. Freire fala em consciéncia intransitiva®,

35 Antes do ISEB, ocorreram episodios ligados a transformacoes infraestruturais, como a abolicdo da
escravatura, no final do Século XIX (1888), as guerras mundiais, a crise de 1929, que colaboraram, segundo
Freire (2002a, p. 87), para o inicio de um movimento de transicdo. Contudo, sendo mais resultado de um
movimento automatico ou consequente do que propriamente pensado como projeto de nacdo brasileira.

36 Freire observa, no livro “Educacgao e mudancga’, que toma “esse termo [consciéncia instransitiva] da nogao
gramatical de verbo intransitivo: aquele que ndo deixa passar sua acdo a outro” (2010, p.39). No livro
‘Educacao como prética da liberdade’ ele também utiliza o termo “intransitivo”, mas entre aspas, porque
considera o ser humano, mesmo quando alienado, um ser aberto. No livro ‘Acdo cultural para a liberdade
e outros escritos, passa a utilizar o termo semitransitivo.
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que é, essencialmente, magica, consciéncia transitivo-ingénua, que é um
misto de ingenuidade e criticidade, porém mais para a primeira do que
para a segunda, e consciéncia transitivo-critica.

O nivel da consciéncia intransitiva ndo signi ca o completo
fechamento, porque, no entendimento de Freire, o ser humano, “qualquer
que seja o seu estado, € um ser aberto. O que pretendemos signi car com
a consciéncia ‘intransitiva’ € a limitacdo de sua esfera de apreensdo” (2002b,
p.68). E um estagio de dificil discernimento, em que 0 compromisso com
aexisténcia ca comprometido, e a atitude do sujeito se encontra fragilizada
ou comprometida. Abre-se médo do principio da causalidade a favor da
explicagdo magica: tudo é vontade de Deus, por exemplo.

O nivel transitivo divide-se em transitivo-ingénuo e transitivo-
critico. O primeiro caracteriza-se pela interpretacéo simplista dos problemas,
pela tendéncia de considerar o passado como o melhor tempo, pela
impermeabilidade & investigacdo, pela fragilidade de argumentos, pelo
teor de emocionalidade, pela pratica ndo dialdgica, mas polémica, pelas
respostas com teor ainda magico, pela deturpacéo e distor¢édo dos fatos.
Compreende a realidade como estéatica, ndo dinamica e mutavel e facilmente
cai no fanatismo ou no sectarismo.

O nivel da consciéncia transitivo-critica se caracteriza pela
profundidade na analise dos problemas, e em vez da explicacdo maégica,
orienta-se pelo principio da causalidade, reconhece a dinamicidade e a
mutabilidade da realidade, é aberto a revisdo e ndo afeito ao preconceito,
procura ndo parecer ser para ser autenticamente, é inquieto na quietude e
vice-versa, ndo aceita a transferéncia, mas a delegacao de responsabilidade
e de autoridade, é indagador, ama e se nutre do didlogo, aceita 0 novo ndo
apenas por ser novo e nao repele o velho por ser velho.

Enquanto a passagem da intransitividade para a transitividade
ingénua é feita praticamente de forma automatica, motivada por mudangas,
principalmente de ordem econémica ou de contexto, a passagem para a
transitividade critica requer processos educativos.

O que nos parecia importantea rmar € que 0 outro passo, 0
decisivo, da consciéncia dominantemente transitivo-ingénua
para a dominantemente transitivo-critica, ele ndo [se] daria
automaticamente, mas somente por efeito de um trabalho
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educativo critico com essa destinacdo. Trabalho educativo
advertido do perigo damassi cagdo. (FREIRE, 2002b, p.70).

Ha o risco de a transitividade ingénua ndo avancar para a transitividade
critica e se canalizar para uma consciéncia fanatica, prépria da sociedade
de massi cacdo, carregada de fascismos. Na consciéncia transitivo-ingénua,
ha uma busca de compromisso, na transitivo-critica, ha compromisso e
na consciéncia fanética, ha uma entrega irracional (FREIRE, 2010, p.39).
Nesse conceito, educar para a conscientizacdo signi ca tentar a passagem
da transitividade ingénua para a transitividade critica, preparando o ser
humano para captar os desa 0s do tempo e para resistir aos poderes das
emocionalidades da transigdo e a forca dos irracionalismos.

3) Consciéncia de classe — assim como o conceito ‘consciéncia
nacional’, o conceito ‘consciéncia de classe’ se encontra diretamente ligado
aos ‘niveis de consciéncia’. Segundo Freire, uma das tarefas de um projeto
revolucionério e da educagdo para a liberdade consiste em “descobrir os
procedimentos mais e cientes, em cada circunstancia, a m de ajudar as
classes dominadas a superar 0s niveis de consciéncia semi-intransitiva e
transitivo-ingénua pelo da consciéncia critica, 0 que signi ca que se assumam
como ‘classe parasi’.” (2002a, p. 94). Para Freire, a consciéncia de ‘classe
oprimida’ ou de ‘classe dominada’ passa primeiro ou, a0 menos,
concomitantemente pela consciéncia de ‘homem oprimido’ ou ‘mulher
oprimida’. “Descobrirem-se [...] signi ca, num primeiro momento, que
se descubram como Pedro, Antdnio, com Josefa, com toda a signi cacéo
profunda que tem essa descoberta” (FREIRE, 2003b, 173).3” Da consciéncia
de si como oprimido, ja ndo aceitando o carater magico e mitico que o
mantém preso a opressdo, aderido a realidade do mundo que 0 nega como
sujeito, passa a consciéncia de classe oprimida. Na consciéncia de classe,
como classe dominada, passa a se compreender numa relacdo antagénica
com outra classe - a classe dominante. E como consciéncia de classe, com
posicdo de classe, como classe para si, como classe trabalhadora que os

37 Aldeia da ‘consciéncia de si como oprimido’ é o pensamento proprio da pedagogia do oprimido. Contudo,
no livro ‘Pedagogia do oprimido’, principalmente no ultimo capitulo, Freire vai fazendo a ponte entre a
‘consciéncia de si como oprimido’, que é predominantemente psicopedagédgica, e a ‘consciéncia de classe
para si’ de estar sendo classe oprimida e dominada, mas inconformada e resistindo, que € prioritariamente
politico-pedagdgico, observa Scocuglia (2013, p.92).
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oprimidos podem superar a exploracdo se unindo3, organizando-se e
lutando, pedagdgica e politicamente, pela transformacdo radical e
revolucionaria da sociedade de classes.

Em ‘Pedagogia da Esperanca’, Freire diz que foi criticado por ndo
a rmar, na ‘Pedagogia do Oprimido’ a “luta de classe como motor da
histéria” e que usou dezenas de vezes a palavra ‘classe’, porém nédo acha
que a luta de classe é o motor da hist6ria, mas que, certamente, € um dos
motores (2002d, p. 91). Também faz uma autocritica, ja admitida em
“Acdo Cultural para a liberdade e outros escritos’, por ter tomado, no
livro ‘Educagdo como pratica da liberdade”, “o momento do desvelamento
da realidade social como se fosse uma espécie de motivador psicol6gico
de sua transformacéo” (FREIRE, 2002d, p. 103). Segundo esse educador,
0 equivoco néo foi reconhecer a importancia do desvelamento e do
conhecimento da realidade para a possibilidade da transformagéo, mas
“néo ter tomado esses polos — conhecimento da realidade e transformacéo
da realidade — em sua dialeticidade. Era como se desvelar a realidade
signi casse a sua transformacéo” (FREIRE, 2002d, p. 103). Em ‘Pedagogia
do Oprimido’ e em toda a sua obra seguinte, insiste na dialética re exao-
acdo, eu-tu, consciéncia-mundo, conhecimento-transformagdo, entre
outros.

Fechando esse ponto, é interessante notar a diferente nomenclatura
utilizada por Freire para se referir a classe com que se comprometeu politica
e pedagogicamente e a qual dedicou a sua obra: oprimidos, classe oprimida,
classe dominada, classe trabalhadora.

4) Consciéncia das multiplas subjetividades - Freire nunca abriu
mao da subjetividade (individualidade, sujeito individual), nem mesmo a
favor da consciéncia de classe (coletividade, sujeito coletivo), pois condicionou
a ‘consciéncia de classe para si’ a ‘consciéncia de si’ como individuo. Por
outro lado, nunca abandonou a ideia de consciéncia de classe. N&o cedeu
ao neoliberalismo, que tentou fazer acreditar que as classes sociais deixaram
de existir, bem como a esquerda e a direita, e que, com a queda do Muro
de Berlin, em 1989, deu por morto e enterrado o socialismo e proclamou
o m dos antagonismos e a vitoriade nitiva da democracia liberal ocidental

38 Freire (2003b, p. 174) diz que a “uniao dos oprimidos é um quefazer que se da no dominio do humano e
nao no das coisas.” O humano negado, ndo reconhecido como gente, situacdo que a classe oprimida ndo
pode aceitar e deve se unir para transforma-la.
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(capitalismo neoliberal), decretando 0 m da histéria, conforme sugeriu
Francis Fukuyama (1989 e 1992). Referindo-se as classes sociais, Freire
sustentou na década de 1990: “Elas existiam [...] e existem hoje”” (2002d,
p.123).

Todavia, foi percebendo, principalmente nas décadas de 1980 e
1990, que a categoria de classe social, ainda que fundamental, ndo dava
conta de explicar e resolver a complexidade da existéncia humana. Foi
quando, sem abandonar a consciéncia de classe, se voltou veemente para
as questdes de género, de raca e da diversidade. Em ‘Pedagogia da Esperanca’,
Freire diz estar superado o discurso fanatico, inconsequente, mas ndo o
discurso ideologico. Segundo ele,

0 sexo sO, ndo explica tudo. A raca so, também. A classe
s0, igualmente. A discriminacgdo racial ndo pode, de for-
ma alguma, ser reduzida a um problema de classe como o
sexismo, por outro lado. Sem, contudo, o corte de classe,
eu, pelo menos, ndo entendo o fendmeno da discriminagédo
racial nem o da sexual, em sua totalidade, nem tampouco
o das chamadas minorias em si mesmas. Além da cor da
pele, da diferenciacdo sexual, hd também a ‘cor’ da ideologia.
(FREIRE, 2002d, p.156).

Considerando o discurso que proclama o m das classes e das
ideologias, em vista da vitoria e da exceléncia atribuidas ao capitalismo,
Freire questiona: “Que exceléncia é essa que pouco ou quase nada luta
contra as discriminag®es de sexo, de classe, de raga, como se negar 0
diferente [...] fosse um direito dos individuos ou das classes, ou das
racas ou de um sexo em posi¢cdo de poder sobre o outro” (2002d, p.
94-95). Essa negacao é feita em forma de ofensa, humilhacédo, desprezo
e exploragdo. Exceléncia que convive com a desigualdade abismal, com
bolsdes de pobreza e com bilhGes em situacdo de miséria, sem salde,
sem educacdo e sem moradia descente. O pior é que ndo s6 convive
como, de certa forma, requer essa situacdo como estimulo para a
concorréncia e a competicdo e para provocar a diferenciacéo, a distingdo
e a (falsa) sensacdo de superioridade tdo desejada e perseguida por
muitos.
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Diante desse quadro neoliberal, Freire diz que as chamadas minorias
precisam perceber e reconhecer que sao, na realidade, a maioria e que
devem identi car as semelhancas entre elas e buscar a unidade na diversidade.
“O caminho para assumir-se como maioria estd em trabalhar as semelhancas
entre si e ndo sO as diferengas e assim, criar a unidade na diversidade” (FREIRE,
2002d, p. 154). Indica a unidade na diversidade como um caminho para
a democracia substantiva e radical. Para Freire, a Gnica minoria, realmente,
é a classe dominante, mas que, em geral, consegue se camu ar e se apresentar
com status de maioria hegemonica.

Relacionada ao problema das minorias, h& a questdo da
multiculturalidade, que nédo € a justaposi¢do de culturas, tampouco a
imposicdo de uma sobre outras, mas na liberdade e no direito de cada
cultura de se mover na diferenca, sem medo de ser diferente, sem se sentir
Menos por isso e, obviamente, no respeito as outras culturas. A tensdo de
se constituir em relacdo ao diferente é propria da relagdo democrética e
do inacabamento, mas ndo, do medo nem da prepoténcia.

A consciéncia das multiplas subjetividades, sejam elas individuais
ou coletivas (multiculturalidades), requer essa capacidade de conviver e
unidade na diversidade. Dialética e respeitosamente, consiste, no fundo,
naexplicitacdo e naa rmacéo das subjetividades. Como foi possivel perceber,
a constituicdo da consciéncia e da conscientizacdo, do ser humano, em
Freire, é relacional e comunicativa.

Depois de demonstrada a importancia da consciéncia e da relacdo
na elaboracdo do mundo humano, que se caracteriza, sobretudo, por sua
dimensdo histérico-cultural, é pertinente aprofundar alguns aspectos
caracteristicos dos homens e das mulheres como seres historicos.

2.2.3 O ser humano como ser historico

A historia remete a capacidade e a responsabilidade humana com
o fazer ou, como diria Freire, com o quefazer, pois, a histéria é feita pelo
homem e pela mulher e representa exatamente a intervengdo humana no
mundo. Como j& vimos, fazer histdria € uma caracteristica exclusivamente
humana, que provém, sobretudo, de sua capacidade de ter consciéncia e
(rel)acéo. Essa capacidade, em geral, recusa-se a ser simples objeto para ser
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sujeito ativo, em relacédo intersubjetiva, na elaboracdo do mundo humano,
isto é, do mundo histérico. Segundo Freire, essa vocagdo humana de ser
sujeito da histdria se caracteriza, sobretudo, pela capacidade de tridimensionar
o tempo, de decisdo e de liberdade, de criagdo e cultura, de posicdo e
organizacdo politica, de ética e, como consequéncia disso tudo, de
possibilidade. Vamos dedicar um pouco de atencéo a essas caracteristicas.

A histéria é condigdo humana. Para Hegel, a historia ou, conforme
expressao do préprio autor, 0 “espirito do mundo” signi ca a soma das
manifestagdes humanas. Marx refere que a historia é a transformacéo da
natureza provocada pela agdo humana. Freire enuncia que “podemos
contar a histéria do que ocorre no suporte, falamos das varias formas de
vida que nele se realizam, ao passo que a Histdria que se processa no mundo
é aquela feita pelos seres humanos” (2001a, p. 20). A intengdo néo € de
querer igualar a concepcéo de historia dos trés pensadores, porquanto ha
diferencas intransponiveis entre o pensamento de Hegel e o de Marx, e
do pensamento deles com o de Freire ndo é diferente, mas queremaos
chamar a atengdo para a concordancia que hé entre eles, em torno da
dimensdo e da especi cidade humana da histéria. Para os trés, historia
signi ca, sobretudo, existéncia humana.

Assim como Hegel (2003, p. 26 — 27), que compreende que a
coisa ndo se esgota em seu M, mas em sua atualizacdo, nem o resultado
¢ 0 todo efetivo, mas o resultado e o seu vir-a-ser, porém, ainda destacando
0 aspecto do passado, Freire compreende que “‘0 homem nao € apenas o
que é, mas também o que foi’; dai que esteja sendo, 0 que é préprio da
existéncia humana” (2001c, p. 60). Nessa compreensdo, o0 homem é o
que &, o que foi e o0 que serd, devido a sua capacidade de tridimensionar
o tempo: passado, presente e futuro. Com essa consciéncia historica, ele
pode se formar em uma continuidade, diferentemente do animal, que vive
em um permanente ‘hoje’ e que ndo tem perspectiva futura. No ser humano,
diz Freire, ha “uma solidariedade entre o presente e o passado, em que 0
primeiro aponta para o futuro, dentro do quadro da continuidade histérica”
(2001c, p. 60). Isso quer dizer que o homem e a mulher se fazem num
processo e, por isso, uma de suas caracteristicas é estar sendo. O tempo,
dimensionado em ontem, hoje e amanha, nédo é constituido de momentos
estanques, pois, conforme Freire, “se assim fosse, desapareceria uma condigéo
fundamental da histéria: sua continuidade. As unidades epocais, pelo
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contrario, estdo em relagdo umas com as outras na dindmica da continuidade
histérica” (2003b, p.92). Cada dimensdo do tempo ou época, por sua vez,
também é formada por um conjunto de ideias, concepc¢des, valores e
desa 0s em interacdo e busca de ser mais.

Cada época historica, assim como a interacao entre elas, depende
fundamentalmente de outra importante caracteristica humana: a livre
decisdo. No item anterior, observamos que o poder de “decisdo” dos
animais se encontrava em sua espécie, e ndo, neles mesmos. Com o ser
humano é diferente, pois, devido a sua condicdo de sujeito, ele se faz
decidindo, porém, sempre em relagdo com 0 mundo e com 0s outros.
“Né&o podemos renunciar a luta pelo exercicio de nossa capacidade e de
nosso direito de decidir e de romper; sem o que n&o reinventamos 0 mundo”,
diz Freire (20014, p.23). A vida do ser humano se apresenta de forma
aberta, para ser assumida entre um conjunto in nito de possibilidades.
Por isso, 0 humano se faz optando. E ele gue decide viver, ou ndo. Também
decide a forma como quer viver, que inclui lugar, trabalho, relagdes...* E
mesmo quando opta por ndo decidir e ca dependendo das decisbes de
outros, quando ndo assume sua vocagao de sujeito ativo e se limita a
passividade propria do objeto, essa é uma decisdo. O homem é responsavel
pelo sentido que dé a sua vida. Se, de um lado, o ser humano tem o poder
de decidir o que quer ser, de outro lado, ele também é responsavel pelo
gue €. Isso signi ca que a liberdade humana requer responsabilidade. Nédo
ha liberdade sem responsabilidade e vice-versa. As duas s&o como dois
lados de uma mesma moeda que, nesse caso, € a vida do ser humano.
Talvez, ali resida a explicacdo para o0 medo que muitos nutrem de assumir
a liberdade, conforme Freire alerta na obra Pedagogia do Oprimido. Nesse
sentido, Freire a rma:

Os oprimidos, que introjetam a ‘sombra’ dos opressores e
seguem suas pautas, temem a liberdade, na medida em que
essa, implicando a expulséo dessa sombra, exigiria deles que

39 Ao afirmar que o ser humano tem a condicédo e, de certa forma, a obrigagao de se fazer na decisao, isso
nao significa desconhecer e, muito menos, desmerecer os condicionantes que incidam e, muitas vezes,
limitam as decisoes. Contudo, apesar dos condicionantes, sejam de ordem econémica, politica, cultural ou
outra, o ser humano tem liberdade e responsabilidade de decidir diante da realidade e do mundo que o
condiciona.
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‘preenchessem’ o ‘vazio’ deixado pela expulsdo com outro
‘contetido’ — o de sua autonomia. O de sua responsabilidade,
sem o que ndo seriam livres. A liberdade, que é uma conquis-
ta, e ndo uma doacao, exige uma permanente busca. Busca
permanente que sé existe no ato responsavel de quem a faz.
Ninguém tem liberdade para ser livre: pelo contrario, luta
por ela precisamente porque néo a tem. Né&o é também a
liberdade um ponto ideal, fora dos homens, ao qual inclusive
eles se alienam. NZo ¢ idéia que se faga mito. E condigio
indispensavel ao movimento de busca em que estdo inscritos
o0s homens como seres inconclusos. (2003b, p. 34).4

Ressalte-se, no entanto, que, em coeréncia com a concepgao de
Freire, é necessario lembrar que o ser humano € um ser em relagdo com
0 mundo e com 0s outros e, por isso, 0 individuo ndo é o Unico responsavel
por sua situagdo. Caso contrério, estariamos sendo injustos com sua concepgao
dialética e interativa, pois, segundo Freire, porque os homens ““sdo consciéncia
de si e, assim, consciéncia do mundo, porgue sdo um ‘corpo consciente’,
vivem uma relacdo dialética entre os condicionamentos e sua liberdade”
(2003b, p. 90). Porém, os seres humanos, em seu conjunto, sdo responsaveis
pelo mundo existencial que criam, pois praticamente tudo o que é poderia
ter sido e podera ser diferente do que é, dependendo da decisdo e da acdo
humana (sem desconsiderar nem desmerecer os condicionantes objetivos
gue permeiam as decisdes).

Antes, falamos da responsabilidade do ser humano pela existéncia
gue ele mesmo ajuda a criar. Com isso, queremos lembrar que a capacidade
de criar é outra caracteristica fundamental do ser humano. Ela ja representa
um passo além, isto &, ja é, de alguma forma, a efetivacdo de determinada
decisdo. Assim, a criagdo humana signi ca exatamente o mundo cultural,
porque efetiva a existéncia humana na histéria quando transforma o mundo.
Como ja mencionamos, os seres humanos sdo seres da praxis. Conforme
Freire, a praxis, “como re exdao e acdo verdadeiramente transformadora
da realidade, é fonte de conhecimento re exivo e criagdo. Com efeito,

40 A introjecdo é uma ideia-chave na teoria da opressdo de Freire e revela a presenca da influéncia de
Erich Fromm no pensamento de Freire. Contudo, devido a delimitacdo do nosso trabalho, vamos apenas
mencionar e reconhecer essa presenca sem analisa-la mais aprofundadamente.
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enquanto a atividade animal, realizada sem praxis, ndo implica criacdo, a
transformacéo exercida pelos homens a implica” (2003b, p. 92) E como
seres transformadores e criadores que 0s homens produzem as coisas
materiais necessarias a vida e produzem a vida social: as ideias, as concepcoes
e as instituicBes. Assim, com sua acédo criadora e transformadora da realidade
objetiva, criam a histéria e se tornam seres historico-sociais.

Como um ser que vive em sociedade, o ser humano também se
caracteriza por sua dimensdo politica, que € a organizacdo da vida em
sociedade. No fundo, é a politica que regula as relacGes e as estruturas de
poder entre os seres humanos. E pela organizacio politica que se procura
assegurar o bem comum aos cidaddos de uma sociedade. A politica representa
a necessidade ou a capacidade dos seres humanos de regrarem sua vida,
ou melhor, sua convivéncia, em vista da justica, da paz e da “felicidade”
de todos. No m, a organizacéo politica de uma sociedade de ne o diaa
dia das pessoas. Por isso Freire considera importante a politica. Esse aspecto
serd tratado com mais detalhe em um item especi co sobre politica e ética.

A capacidade de consciéncia, de decisdo, de criacdo e de organizagéo
politica implica outra importante caracteristica humana: a ética. Etica
signi ca coeréncia entre discurso e agdo em torno dos valores em que se
acredita. Isto é, postura e atitude coerentes com nossa consciéncia, opcoes
e valores. Em suma, ética signi ca, sobretudo, compromisso com a vida,
especialmente com a humana, como condicdo e valor maximo da existéncia.
Nesse sentido, Freire (2002c, p.17) fala de uma ética universal do ser
humano que condena o discurso cinico, a exploracao da forca de trabalho
do ser humanao, a falsidade, a injustica e a promessa que, deliberadamente,
nao sera cumprida, a mentira, o gosto de falar mal de outros, en m, a
discriminacdo de raca, de género e de classe. Segundo ele, o ser humano
5O se pode assumir como tal, isto €, como humano, se se assume como
sujeito ético. Freire assim escreve:

N&o podemos nos assumir como sujeitos da procura, da
deciséo, da ruptura, da opg¢do, como sujeitos histéricos,
transformadores, a ndo ser assumindo-nos como sujeitos
éticos. Nesse sentido, a transgressdo dos principios éticos
é uma possibilidade mas ndo é uma virtude. Ndo podemos
aceita-la. (2002c, p. 19).
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Freire fala da ética universal do ser humano como fala da vocagao
ontoldgica para a humanizacdo*. Enquanto a humanizagdo e a ética sdo
vocacgdo, a desumanizacéo e a transgressao ética sdo apenas possibilidades
e, quando acontecem, representam um desvirtuamento da vocacdo. A
ética se encontra ligada a vocagdo humana de ser sujeito, que requer condicdo
de consciéncia, decisdo, (rel)acdo e coeréncia.

Outra caracteristica do ser humano como ser historico é a
possibilidade. Diferente da ideia de possibilidade como um desvio de
vocagdo*, a histdria se apresenta para Freire como possibilidade, e ndo,
como determinismo. Isso quer dizer que, como existéncia, ela esta sendo
resultado da livre, porém condicionada decisdo humana. Contudo, a
historia sempre esté sujeita a decisdo e a intervengéo/transformagédo humana.
A esse respeito, Freire expressa o seguinte:

41 Segundo Freire, homens e mulheres sdo seres com vocagao ontolégica e histérica para ser mais. Sdo
ontolégica e historicamente vocacionados a humanizacao. Para ele, a desumanizacao é uma possibilidade
e uma realidade historica, mas essa ndo ¢ a vocagao do ser humano, e sim, sua distorcdo. A violéncia,
realidade histérica que desumaniza as pessoas e o mundo, na compreensao freireana, ndo inaugura outra
vocacdo, mas consiste no puro desvirtuamento da vocacdo humana. Essa questdo serd tratada mais
amplamente adiante, no item 2.4.1.

42 As vezes, Freire parece cair em certa contradicdo entre a ideia de vocacdo ontolégica para a humanizacéo
e a de histéria como possibilidade. Ele mesmo adverte: “E importante insistir em que, ao falar do ‘ser mais’
ou da humanizagdo como vocacao ontologica do ser humano, ndo estou caindo em nenhuma posicao
fundamentalista, de resto, sempre conservadora. [...] ‘vocagao’, em lugar do [sic] ser algo a priori da historia
é, pelo contrério, algo que se vem constituindo na histéria” (FREIRE, 2002d, p. 99). Com isso, o autor
quer defender que a humanizacao ndo é um estagio ou um momento pré dado a ser alcancado, mas um
modo de busca e de ser na histéria. Contudo, sugere certo horizonte ou, como ele mesmo diz, certo
endereco para a histéria. Ai que da margem para a confuséo: se a historia é possibilidade, ela pode ter
endereco? O que fundamenta exatamente a humanizacdo como vocagao ontoldgica e histérica, e nao,
como mera possibilidade historica? Essa questdo se coloca porque Freire ndo justifica suficientemente
esse seu principio. No inicio da ‘Pedagogia do Oprimido’, ele faz a distingdo entre a humanizacao como
vocacao e a desumanizacdo como possibilidade e alega que, se admitissemos a desumanizacdo como
vocacdo, nada mais nos restaria a ndo ser o cinismo e/ou o desespero (2003b, p. 30). Contudo, esse
argumento serve para defender que a desumanizacdo ndo € vocacdo, mas nao necessariamente para
argumentar que a humanizacao é vocacao. As duas ndo poderiam ser possibilidade? Uma vez havendo a
possibilidade do ser mais, da humanizagao, ja ndo daria sentido para o sonho e a luta de busca-lo? Diante
dessa problematizacdo, pergunta-se: Freire ndo estaria defendendo um principio ontolégico, portanto
metafisico - talvez a criacdo divina - que poderia, em partes, contrariar a sua concepcao de homem
como ser historico? Parece sugerir a histéria um principio ontolégico que se constitui para ela como uma
espécie de endereco a ser perseguido (vocacdo), porém nao estaria por tras dessa ideia a moral crista?
Nesse caso, Freire, mesmo concebendo a histéria como existéncia humana que se constitui na interacao
comunicativa entre sujeitos mediados pela realidade objetiva, ainda nao seria tdo radical para propor,
conforme Habermas e Apel (2004), a total superacdo da metafisica por meio da linguagem comunicativa.
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A Historia como possibilidade. Essa inteligéncia da Historia,
que descarta um futuro predeterminado, ndo nega, porém,
0 papel dos fatores condicionantes a que estamos mulheres e
homens submetidos. Ao recusar a Histéria como jogo de
destinos certos, como dado dado, ao opor-se ao futuro como
algo inexoréavel, a Histéria como possibilidade reconhece
a importancia da decisdo como ato que implica ruptura, a
importéncia da consciéncia e da subjetividade, da interven-
¢éo critica dos seres humanos na reconstrucdo do mundo.
(2007, p. 100).

Como possibilidade, e ndo, determinismo, mesmo que condicionada,
a histdria se apresenta como constante desa 0 a ser construido ou elaborado
pelo ser humano, em colaboragdo com o mundo, sempre no sentido da
busca do ser mais, da humanizagao da existéncia.

A Ultima caracteristica humana é a de se educar. O ser humano
se faz na educagdo. Pelo conjunto de caracteristicas ja vistas, ele ndo nasce
pronto nem vive instintivamente, mas precisa se educar para se tornar o
que deseja ou sonha ser. Freire concorda com o pensamento de Frangois
Jacob*® de que o ser humano é “programado para aprender”, mas essa é
uma programacao aberta, ou seja, como condicdo de possibilidade para se
fazer como humano, como gente. Assim, 0 humano se torna como tal se
educando. Esse ponto sera aprofundado em seguida, no item que tratard
especi camente sobre a educacéo.

Ha relacdo direta entre a concepc¢do antropoldgica e a concepgao
epistemoldgica em Freire, pois, assim como o ser humano e a histéria, o
conhecimento também € possibilidade, é processo, € elaboragdo, en m,
é colaboracédo. Por esse motivo, achamos pertinente buscar, na concep¢éo
de ser humano, precisamente como ser de consciéncia e de histéria, elementos
para compreender a concepcao freireana de conhecimento. Por ser uma
especificidade humana, o conhecimento tem como fundamento a

43  Freire, seguidamente, faz referéncia ao texto de Francois Jacob, ‘Somos programados, mas para aprender’
(Nous sommes programmeés, mais pour apprendre), ao qual teve acesso por meio da Unesco, em 1991.
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antropologia e, a0 mesmo tempo, é uma das principais dimensdes da
constituicdo humana.*

2.3CONHECIMENTO COGNOSCITIVO, COMUNICATIVO
E SOCIO-HISTORICO

Neste item, investigamos a concepcdo de conhecimento (saber)
em Paulo Freire. Como ja foi possivel perceber, hd uma implicacdo direta
entre o ser humano e o ser do conhecimento. Contudo, cabe analisar,
especi camente, os elementos constitutivos deste Gltimo. Para tanto,
trataremos da dimensdo cognoscitiva, comunicativa e histérica do
conhecimento.

2.3.1 Dimensdes do conhecimento: cognoscitiva e comunicativa

Freire, em seu livro Extensdo ou Comunicacdo?, fala de uma dupla
funcdo do pensamento: cognoscitiva e comunicativa. Essa logica se estende
asua compreensdo de conhecimento. Dessa forma, a condicdo de possibilidade
do conhecimento humano passa pela interacdo de duas dimensdes: a
cognoscitiva, que representa a capacidade humana de se afastar do objeto
e admira-lo para apreendé-lo; e a comunicativa, que representa a capacidade
humana de dar signi cado e sentido ao apreendido, o que exige uma
relacdo intersubjetiva e 0 acordo constituido racionalmente entre sujeitos.
Juntas, as dimens6es cognoscitiva e comunicativa possibilitam e realizam
a relacdo gnosioldgica*, que ndo encontra sua finalidade no objeto

44 Ao finalizar esse ponto, cabe notar que recai certa critica, feita, sobretudo, pelos frankfurtianos sobre
pensadores, em geral, de pensamento iluminista, que assumem um conceito ‘otimista’ de histéria, que
tende a conduzir ao progresso. Essa critica é fundada, especialmente, nos projetos politicos totalitarios
decorrentes dessa concepcao. Nesse sentido, Freire, quando insiste que a histéria é possibilidade, e nao,
determinismo, busca se desprender dessa ideia fechada de progresso e investe na concepgao dialética
como processo aberto. A ideia freireana passa a ser reforcada com sua concepcédo de ser humano como
um ser histérico que se caracteriza pela liberdade de decidir, criar, organizar e de se conceber como
inconcluso e vocacionado a ser mais.

45 O conceito gnosiolégico se encontra ligado a teoria do conhecimento voltada para questoes de esséncia
e origem do conhecimento, ou seja, vem de uma tradicdo que ainda ndo concebe a constituicdo do
conhecimento como processo e condicionado pela relacdo intersubjetiva. Porém Freire o assume
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cognoscivel, mas na comunicacdo intersubjetiva em torno do objeto. Aqui,
encontramos os fundamentos da concepgao epistemoldgica freireana como
interacdo comunicativa que implica a relacdo intersubjetiva sujeito-sujeito.
E justamente nessa relagcido que o conhecimento adquire signi cado e
sentido. Pela importancia desse principio na concepgéo freireana,
aprofundaremos a especi cidade de cada uma dessas dimensdes, a cognoscitiva
e a comunicativa, para, conforme expressao de Freire, compreender a
relagdo gnosiolgica.

No item anterior, vimos que a especi cidade humana consiste na
capacidade de se constituir como existéncia cultural, historica e social.
Essa existéncia ndo seria possivel se os seres humanos nao tivessem a
capacidade de se comunicar. Segundo Freire, ““0 mundo social e humano
ndo existiria como tal se ndo fosse um mundo de comunicabilidade fora
do qual é impossivel dar-se o conhecimento humano” (2001c, p. 65). A
comunicabilidade é uma caracteristica fundamental da existéncia humana
prolongada na histéria. “O mundo humano é [...] um mundo de
comunicacdo” (FREIRE, 2001c, p. 66). Como podemos ver, ela ndo s6
condiciona o conhecimento como também toda a existéncia humana.
Porém, como isso ja foi amplamente abordado no item anterior, interessa,
agui, perceber, especi camente, como a comunicacao é uma das dimensdes
de condicdo de possibilidade do conhecimento.

Para Freire, como o mundo humano é um mundo de comunicacéo,
a finalidade do conhecimento é de contribuir para a realizacdo da
comunicacgdo, ou seja, encontra-se na comunicagdo ou intercomunicagdo
entre os sujeitos. Por isso, a relacdo gnosioldgica ndo pode car reduzida
a relacdo do sujeito com o objeto cognoscivel. Para o autor da obra
Extensdo ou Comunicagdo?, “a relagdo gnosiologica, por isto mesmo, ndo
encontra seu termo no objeto conhecido. Pela intersubjetividade, se
estabelece a comunicacdo entre os sujeitos a proposito do objeto” (FREIRE,
2001c, p. 65). Sem a interacdo comunicativa entre sujeitos cognoscentes,
mediados e provocados por objetos cognosciveis, 0 conhecimento ca
comprometido. Para Freire, assim como ndo hé ser humano isolado,
porque a existéncia humana é feita de relagdes, também ndo ha pensamento

e o emprega, ignorando ou amenizando seu arcabouco histérico, exatamente para expressar uma
compreensdo epistemoldgica ampliada, em que a gnosiologia contempla tanto a dimensdo cognoscitiva
quanto a dimensado comunicativa do conhecimento, que implica a relacao intersubjetiva.
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isolado. Ele refere que 0 “ato de pensar exige um sujeito que pensa, um
objeto pensado, que mediatiza o primeiro sujeito do segundo, € a
comunicacdo entre ambos, que se da através de signos linguisticos”
(FREIRE, 2001c, p. 66). Assim, a estrutura do conhecimento assume
uma triade: um primeiro sujeito cognoscente, um objeto cognoscivel e
um segundo sujeito congnoscente (no minimo, um segundo sujeito,
mas pode ser um terceiro, quarto, quinto..., um sem namero de sujeitos
se comunicando, préprio da intersubjetividade). E importante observar
que todos 0s sujeitos sdo cognoscentes. Nido héa, na constituicdo freireana
do conhecimento, sujeito passivo. Por outro lado, também néo ha sujeito
exclusivo, que pode dispensar a colaboracdo de outro. Nesse sentido,
Freire escreve: “O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; ndo pode
pensar sem a co-participacdo de outros sujeitos no ato de pensar sobre
0 objeto. Ndo ha um ‘penso’, mas um ‘pensamos’. E 0 ‘pensamos’ que
estabelece o ‘penso’ e ndo o contrario” (2001c, p. 66). Por isso, comunicar
ndo é fazer comunicados prontos e acabados de um sujeito ao outro, pois
isso ndo seria comunicacdo, que implica reciprocidade, mas seria transformar
alguém em paciente/recipiente de comunicados. A comunicagdo € sempre
dialdgica, e o didlogo, por sua vez, é sempre comunicante. Conhecer,
através da comunicacdo, é signi car e ressigni car, em colaboracéo, a
existéncia humana.

Assim, uma dimensdo importante da comunicacao sdo os signi  cados.
Nao ha comunicacdo sem compreensdo, a qual sempre se da em torno de
signi cados. Para Freire, “comunicar € comunicar-se em torno do signi cado
signi cante” (2001c, p. 67). Os proprios signi cados Nao sdo apreensao
ou criacdo de algum sujeito individual, mas sdo criagdo cultural, que se
realiza de forma interativa. E em torno dos signi cados que os sujeitos
constituem um mundo comum, que permite a comunicacdo. Um mundo
com convergéncia de inten¢des que o signi cam e que também criam
condices de possibilidade para a divergéncia entre os que nele se comunicam.
Os proprios signos linguisticos usados para signi car o mundo existencial
sdo acordados entre 0s sujeitos comunicantes. Assim, 0s proprios signi cados
que possibilitam a comunicagdo sdo, a0 mesmo tempo, resultado da
comunicagdo, ou seja, sd0 comunica¢do. Também aqui, como em toda
concepcao freireana, had uma relagcdo interativa. As palavras de Freire
explicitam bem essa relagdo:
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Se ndo ha esse acordo em torno dos signos, como expressdes
do objeto signi cado, ndo pode haver compreensédo entre
0s sujeitos, o que impossibilita a comunicacéo. Isto é tdo
verdadeiro que, entre compreensdo, inteligibilidade e comu-
nicacdo ndo ha separagdo, como se constituissem momentos
distintos do mesmo processo ou do mesmo ato, Pelo contra-
rio, inteligibilidade e comunicagéo se ddo simultaneamente.
(2001c, p. 67-68).

A linguagem adequada cumpre importante fungao nessa relagao.
Quando pretendemos nos comunicar, precisamos usar uma linguagem
que seja entendida por nossos interlocutores, porque o signi cado do
objeto a partir do qual nos comunicamos s6 serd compreendido se 0s
signi cantes (signos linguisticos) utilizados para esse m sdo de comum
entendimento. Uma linguagem demasiadamente técnica, entre sujeitos
gue ndo a dominam, ndo gera comunicacéo. Por isso ndo podemos concluir
gue eles ndo tém capacidade de dialogar. Pelo contrario, ndo podemos
esquecer que toda linguagem se encontra marcada pelos condicionantes
socioculturais e, por isso, é preciso re etir e considerar o contexto em que
a linguagem desses sujeitos se forma, a m de se encontrar um mundo
comum que possibilite a comunicacdo. Para tanto, o didlogo, sempre
problematizador, é a melhor forma de comunicacéo, porquanto diminui
a distancia entre a expressao signi cativa de um sujeito e a percepcdo do
signi cado por outros sujeitos. Segundo Freire, “enquanto a signi cacao
ndo for compreensivel para um dos sujeitos, ndo € possivel a compreensao
do signi cado a qual um deles ja chegou e que, ndo obstante, ndo foi
apreendida pelo outro na expressao do primeiro” (2001c, p. 68). O cuidado
semantico é fundamental para a comunicacdo. Contudo, ca claro que,
sem reciprocidade e coparticipagdo entre os sujeitos, ndo hd comunicacao,
e sem comunicacao, ndo ha conhecimento. Assim, o conhecimento, que
tem pretenséo de sentido, deve ter atengdo com o pensamento, a linguagem
e a realidade/contexto em que se constitui. Veremos, adiante, que essa
compreensdo de conhecimento vai ser fundamental para a concepcao de
educacdo de Freire.

Convém, agora, fazer um esfor¢o para compreender e aprofundar
a dimensédo cognoscitiva do conhecimento, que é fundamental para acentuar
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na comunicacgdo, como no conhecimento, um aspecto da especi cidade
humana: a faculdade re exiva. E a que se caracteriza pela capacidade
humana de se ter a si mesmo como ‘objeto’ de sua consciéncia, de se afastar
do objeto e transcendé-lo, para torna-lo re exivo e criticamente presente.
E a capacidade de ad-mirar o objeto, a m de signi ca-lo. A dimensio
cognoscitiva € a que acentua, na comunicacao, seu carater existencial, ou
seja, que distingue, de forma especial, a comunica¢do humana (composta
de pensamento, linguagem e contexto/realidade) da dos demais animais.
Também é a que distingue, centralmente, a comunicacdo mental da emocional.*
A comunicagdo emocional é a que se realiza por meio de contagio ou
paix&o, provocada por um forte sentimento, que pode ser de 6dio ou de
amor, mas que ndo se encontra mediatizado pela compreensdo do objeto/
conteddo da comunicacdo, pois ndo ad-mira, ndo problematiza o objeto
mediatizador dessa comunicagdo. Ao contrario, a comunicacdo mental, segundo
Freire, “implica na compreensdo pelos sujeitos comunicantes do contetido
sobre o qual ou a proposito do qual se estabelece a relagdo comunicativa”
(2001c, p. 70). Logo, podemos dizer que a dimensao cognoscitiva representa
o lado reflexivo e critico da comunicagédo e, consequentemente, do
conhecimento.

Cabe, no entanto, reforcar que as dimensdes cognoscitiva e
comunicativa do conhecimento ndo sdo momentos separados ou sobrepostos
na relacdo gnosioldgica ou epistemoldgica. S6 didaticamente podemos
falar delas de forma separada, mas, na realidade, sdo duas dimens@es que
se encontram permanentemente em intera¢do simultanea, porque uma
ndo existe verdadeiramente sem a outra, e sem interacdo comunicativa
entre sujeitos a propésito do mesmo objeto, ndo ha conhecimento humano.
Qualguer uma das duas dimensdes, isoladas, é insu ciente para completar,
devidamente, a relacdo gnosioldgica ou a epistemoldgica. Para o conhecimento
humano se realizar, as duas dimensdes, tanto a cognoscitiva quanto a

46 Cabe observar que, atualmente, a linguagem e a comunicacdo emocional se encontram em pleno
desenvolvimento, uma espécie de resgate e retomada mediante exacerbados racionalismos e, certamente,
Freire concordaria com essa necessidade. O ser humano comunica com a totalidade do seu ser. A
comunicacao que se realiza temperada pela emocionalidade ganha poténcia e credibilidade. Contudo,
quando Freire recorre a distincdo entre comunicacdo emocional e mental, é para acentuar que, enquanto
a primeira se da motivada pela paixdo, que tanto pode ser um sentimento de querer como de repulsa, a
segunda se dé, necessariamente, mediada pela criticidade.
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comunicativa, devem se encontrar em simultanea interagcdo. Sobre isso,
Freire se expressa da seguinte forma:

A comunicagdo e ciente exige que os sujeitos interlocuto-
res incidam sua ‘ad-miragdo’ sobre 0 mesmo objeto; que
0 expressem através de signos linguisticos pertencentes ao
universo comum a ambos, para que assim compreendam de
maneira semelhante o objeto da comunicagdo. (2001c, p. 70).

Importa, ainda, observar que comunicagdo ndo signi ca absoluta
concordancia entre os sujeitos comunicantes. Ela exige um mundo comum
ou um *“quadro signi cativo comum” (FREIRE, 2001c, p. 67) aos sujeitos
comunicantes para poder se efetivar. Porém, é exatamente a efetiva
comunicacgdo que possibilita o surgimento e a manifestacdo de divergéncias,
visto que compreender o outro ndo signi ca concordar com ele ou aderir
a sua convicgdo. Aqui, entra outro aspecto da comunicagao - as convicgdes
de cada sujeito. Freire busca ilustrar essa questdo da seguinte forma:

Posso entender a signi cagdo dos signos lingdisticos de um
camponés do Nordeste brasileiro que me diga, com absoluta
convicgdo, que trata as feridas infectas de seu gado rezando
sobre 0s rastros que esse vai deixando no chéo.

Desde logo, como a rmamos acima, o entendimento da
signi cagdo dos signos linguisticos desse camponés implica
na compreensdo do contexto em que se gera a convicgao que
foi expressa pelos signos lingdisticos.

Néo obstante, a compreensdo dos signos, como tampouco
a compreensdo do contexto, ndo sdo su cientes para que eu
compartilhe de sua convicgéo. (2001c, p. 71).

Nesse caso, devido ao conhecimento técnico que detém a esse
respeito, Freire invalida o que ha de teoria nessa compreensao. Ao mesmo
tempo, seu conhecimento técnico se choca com as convicgdes do
conhecimento magico desse camponés, que terd as mesmas di culdades
de aceitar a conviccao de Freire. Por essa razdo, é importante realizar, de
forma sistematica e programada, a relacdo gnosioldgica, que requer a
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interacdo comunicativa que passa pela problematizacdo e pelo dialogo.
Para superar esse impasse, hdo ha outra saida, a ndo ser a comunicacao
dialogica em torno das razdes que levam as convicgdes de cada um. Nesse
caso, ndo basta respeitar as diferencas, é preciso confronta-las, dialogando.
A medida que a comunicagio avanca em torno da compreensio do contetido
do objeto em questdo, as convic¢des podem se alterar. Também pode
acontecer que, mesmo um compreendendo as razdes do outro, ndo cheguem
a um acordo em torno das convicges. Isso, em si, ndo € um problema.
Importa que se comuniquem e que busquem se compreender em suas
diferengas, sem perder o respeito. O que ndo pode é um sujeito transferir
seu conhecimento para o outro comunicando suas convicgoes, pois isso
é imposicdo e ndo gera conhecimento, mas dominacéo.

Com essa compreensdo, Freire introduz uma nova relacdo constitutiva
do conhecimento: a relacéo dialogico-comunicativa, que vem se juntar a
outras relagdes constitutivas do conhecimento, tradicionalmente aceitas,
como a gnosiologica, a logica e a historica. Freire assume as relacdes
tradicionais, mas acrescenta e acentua a dimensdo comunicativa, que
condiciona o desenvolvimento do conhecimento a relagdo intersubjetiva.
Nesse sentido, ele é enfatico: “A busca do conhecimento que se reduz a
pura relacdo sujeito cognoscente-objeto cognoscivel, rompendo a ‘estrutura
dialdgica’ do conhecimento, esta equivocada, por maior que seja sua tradicdo”
(FREIRE, 2001c, p. 68). O conhecimento requer a comunicagdo
intersubjetiva.

Por ser uma relagdo dialdgico-comunicativa, o conhecimento é
compreendido por Freire como um processo histérico e socialmente
realizado. A validade do conhecimento é estabelecida no contexto historico-
social, porém, sempre em relagdo intersubjetiva e em vista do ser mais
humano. E o que passaremos a analisar, brevemente, no item que segue.

2.3.2 O conhecimento como processo historico e social
Para falar no conhecimento como um processo que se realiza
histdrica e socialmente, ndo podemos prescindir da relagdo homem-mundo

e da relacdo intersubjetiva presente na concepcao epistemolégica de Freire.
Ou seja, podemos falar em conhecimento que se realiza num processo
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historico e social exatamente devido a compreensdo de Freire de que o
conhecimento € producdo que se realiza através da comunicacdo e do
didlogo entre sujeitos e, como tal, sempre em processo aberto de estar se
fazendo. E como o conhecimento é um processo, sua validade Ihe € conferida,
historica e socialmente, através da relacdo dial6gico-comunicativa entre
0s sujeitos que, devido a sua consciéncia, sabem que pouco sabem e que
podem, por causa de sua interacdo comunicativa de saber mais. Assim, 0
conhecimento deixa de ser buscado como verdade absoluta e eterna a ser
descoberta e apossada pelo sujeito que, uma vez de posse dela, tanto pode
negé-la como transmiti-la para outros sujeitos. O conhecimento também
ndo pode ser relativizado, porque, se ndo houver verdade absoluta, cada
um tem sua verdade, pois o conhecimento deve atender ao critério da
elaboracdo intersubjetiva, que lhe confere validade através da comunicagdo
dialdgica e deve estar voltado para a vocagdo ontoldgica e historica de
homens e mulheres para ser mais humanos. Nessa perspectiva, a centralidade
do conhecimento néo gira mais em torno de sua origem, se ela for de
origem espiritual ou material, mas das condicdes de seu desenvolvimento.

Coerente com sua concepgdo antropoldgica, que compreende 0
homem como ser de consciéncia, de relacdo e de histéria, Freire concebe
0 conhecimento como um processo histérico, isto é, que faz parte do
quefazer humano. Para ele, o conhecimento nunca é, sempre esta sendo.
Com isso, ele quer expressar exatamente a ideia de processo e de conhecimento
como busca/construcdo constante, mas sempre inacabada por estar se
fazendo em relacdo entre sujeitos também inconclusos, mediados pela
realidade. Por seu carater histérico e social, 0 conhecimento praticamente
coincide e comunga com as caracteristicas proprias do ser historico, conforme
visto no item anterior. No entanto, cabe destacar, aqui, a caracteristica da
possibilidade. Assim como a histéria, 0 conhecimento sempre € possibilidade
e depende da intensidade da relacdo gnosioldgica ou epistemoldgica
estabelecida entre os seres humanos a propoésito de objetos cognosciveis.
Porém, para Freire, mesmo sendo, em sua constitui¢do, possibilidade, o
conhecimento parte de uma certeza fundamental: de que é possivel conhecer,
ainda que o saber seja histérico. Sobre esse aspecto, Freire escreve:

Consciente de que posso conhecer social e historicamente,
sei também que o que sei ndo poderia escapar a continuidade
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historica. O saber tem historicidade. Nunca é, esta sempre
sendo. Mas isto ndo diminui em nada, de um lado, a certeza
fundamental de que posso saber; de outro, a possibilidade
de saber com maior rigorosidade metddica (20014, p. 18).

Freire entende que ndo é impossivel conhecer nem impossivel ter
certeza de algo. O que é impossivel € ter certeza absoluta, como se o certo
de hoje fosse o de ontem e continuasse sendo o de amanhd. Além disso,
a propria incerteza ndo ¢é encarada de forma negativa por Freire, que a
considera como o “Unico lugar de onde é possivel trabalhar de novo
necessarias certezas provisorias” (2001a, p. 18). De forma metddica, a
certeza da incerteza ndo nega a possibilidade do conhecimento, a certeza
de que posso saber. Ao contrario, estimula a busca do conhecimento.
Freire expressa essa ideia da seguinte forma: *“[...] Sei que ndo sei o que
me faz saber: primeiro, que posso saber melhor o que ja sei; segundo, que
posso saber o que ainda n&o sei; terceiro, que posso produzir conhecimento
ainda néo existente” (2001a, p. 18). Nessaa rmacdo, ca claro o aspecto
da producdo/elaboragdo do conhecimento que, de certa forma, € uma
constante na concepgao freireana. Para conceber o conhecimento como
um processo, basta termos a certeza de que podemos saber e que nao
sabemos tudo. Essa situacdo nos provoca a buscar saber mais e a construir
novos conhecimentos.

Conceber o conhecimento como um processo histérico implica
uma compreensdo de verdade como busca e produgdo. Essa verdade se faz
na historia, portanto, € historica. Isso quer dizer que ela é limitada e sujeita
a falhar, assim como a historia, feita por humanos, falha. Freire, falando
da historia, diz que ela “é tdo vir-a-ser quanto nos, seres limitados e
condicionados, e quanto o conhecimento que produzimos” (2001a, p.
19). Toda situagéo e manifestacdo humana séo historicas e tanto a certeza
quanto a incerteza sdo formas historicas de o homem estar sendo. Por
outro lado, essa forma de compreender o conhecimento ndo permite
absolutismos, fundamentados em verdades absolutas e eternas. Ndo ha
uma verdade, desde sempre e para sempre, externa a historia, a ser descoberta
e seguida pelos homens. O sujeito da verdade é o préprio homem, com
suas capacidades, limites e crencas e como sujeito da historia. Assim, a
verdade assume a caracteristica humana de buscar e de estar sendo. Ela se
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coloca como uma ““tarefa” a ser realizada permanentemente, e ndo, como
uma questao a ser descoberta e/ou resolvida. Nesse sentido, Freire escreve:

[...] uma das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo
e com o mundo, como seres historicos, 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 “disp8e” a ser ultrapassado
por outro amanha. Dai que seja tdo fundamental conhecer
o conhecimento existente quanto saber que estamos abertos
e aptos a produgdo do conhecimento ainda nao existente.
(2002c, p. 31).

H4é aqueles que véo dizer que essa concepgdo de conhecimento
néo sofre, de um lado, com o perigo do absolutismo, mas, de outro lado,
sofre com o problema do relativismo. Segundo Freire, isso ndo confere,
pelo menos, ndo em sua forma de conceber o conhecimento. Para ele, a
verdade néo é relativa, ela é busca humana e, como tal, é possibilidade.
Porém, assim como o ser humano tem valores, tem ética, age em funcéo
de nalidades e tem, na compreensdo de Freire, vocacdo ontoldgica para
ser mais humano, a busca humana da verdade também respeita e segue
critérios. Seu horizonte é exatamente a vocagdo ontoldgica do homem de
ser ético e de ser mais humano, pois, numa concepcao relativista, ndo é
possivel falar em ética. E os critérios que orientam o caminho nesse horizonte
sdo elaborados constantemente na relagdo comunicativa e dialégica entre
0s seres humanos, sempre situados num contexto. Como ja mencionado,
para ser efetiva, a comunicagdo requer “o0 acordo entre 0s sujeitos,
reciprocamente comunicantes” (FREIRE, 2001c, p. 67).

Assim, o primeiro grande critério de verdade, do qual decorrem
os demais, € a comunicacdo, que, por esséncia e exceléncia, é sempre
dialogica e sempre mediada por uma realidade objetiva. Como vimos,
nao ha conhecimento humano vélido sem a interagdo comunicativa entre
0s sujeitos. Sem conhecimento, também ndo ha verdade. O critério de
verdade ou, entdo, de validade do conhecimento, para Freire, ndo € so
uma ideia nem so a atividade humana, mas a interagdo comunicativa
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entre os sujeitos, ou seja, a comunica¢do intersubjetiva, a partir ou em
torno da realidade concreta de vida. E a comunicacéo dialogica entre os
sujeitos, a proposito de objetos cognosciveis, que possibilita o conhecimento
humano e que lhe confere validade. Assim, a verdade néo é relativa, ela
é relacdo de comunicacdo intersubjetiva e, portanto, aberta, inacabada,
em elaboracdo, jamais absolutamente sem critérios ou absolutamente
“verdadeira”.

O conhecimento compreendido como processo historico e social
desloca o problema epistemolégico da origem, problema préprio da concepcdo
tradicional de conhecimento, consumida pelo problema da dicotomia na
relacdo sujeito-objeto, para as condi¢Ges de desenvolvimento do conhecimento.
Com isso, a questdo de saber se a primazia, na constituicdo do conhecimento,
é de origem espiritual ou de origem material é colocada em outro nivel.
A origem do conhecimento deixa de ser o principal problema na medida
em que o conhecimento é compreendido como interacdo comunicativa
entre sujeitos que, por sua vez, também se encontram em relagdo interativa
com o mundo.

Se 0 conhecimento se desenvolve por meio da relacdo interativa,
logo, a questdo central passa a girar em torno das condicdes de desenvolvimento
dessa interacdo. A posicdo de Freire, como ja foi abordado, é de que a
principal condicdo do conhecimento é a comunicacdo, ndo qualquer
comunicacdo, mas a comunicacdo dialdgica, em gue os sujeitos interlocutores
incidam sua ad-miracdo sobre 0s mesmos objetos cognosciveis, que 0s
expressam com 0s mesmos signos linguisticos comuns a todos e que, assim,
possam compreender, com certa semelhanca, 0s objetos da comunicagéo
em questdo (2001c, p. 70). Freire quer dizer que o conhecimento se
desenvolve onde ha relacdo gnosioldgica ou epistemoldgica, que acontece
na interacdo da dimensdo comunicativa e cognoscitiva, pois ndo ha verdadeira
comunicacdo sem a dimensdo cognoscitiva e, por outro lado, fora da
comunicacdo, a dimensdo cognoscitiva nao se realiza, e sem elas, em
interacdo, ndo ha conhecimento.

Neste item, investigamos a compreensdo epistemoldgica de Freire
e percebemos seu esfor¢o para superar a dicotomia epistemoldgica, propria
do paradigma da subjetividade e da Filoso a moderna, por meio da interagcdo
comunicativa, avancando na a rmacéao do paradigma da intersubjetividade,
caracteristico da Filoso a contemporanea.

125



Investigada a compreensdo antropologica e epistemologica,
passaremos a analisar a concepc¢do de educacdo em Freire.

2.4 EDUCACAO: REALIZACAO DO SER MAIS NA RELACAO
INTERSUBJETIVA E DIALOGICA

De posse da analise da concepcao de ser humano e de conhecimento
em Freire, podemos analisar a concepg¢do de educacdo e a relacdo que ela
estabelece com aquelas. Segundo Freire, “a educagdo é sempre certa teoria
do conhecimento posta em préatica” (2000, p.89). Sempre teve consciéncia
da proximidade entre conhecimento e educacéo e da necessidade de haver
coeréncia entre ambas. Como o conhecimento, conforme vimos no item
anterior, é possivel somente na interagdo comunicativa entre sujeitos, uma
educacio coerente com essa concepcao precisa se colocar em um processo
dialdgico de produgdo e recriagdo intersubjetiva de conhecimentos. Como
0 conhecimento ndo encontra seu termo no ato cognoscitivo, mas em sua
comunicacéo intersubjetiva, a educacdo ndo encontra seu termo na
transferéncia unilateral de conhecimentos do professor para 0 aluno, mas
na relacdo dialégica entre educadores e educandos em torno da producéo
de conhecimentos.

Faremos essa analise perguntando pelas razdes da educacdo, buscadas
na consciéncia da inconclusdo humana e na vocagdo para o ser mais, e
investigando a educacdo como um processo dialdgico de producédo
intersubjetiva de conhecimentos.

2.4.1 A consciéncia da inconclusdo e a vocagio para o ser mais
como razao da educaciao

Tal como o conhecimento, a educagdo também encontra sua
fundamentacéo primeira e/ou Gltima na antropologia. Em uUltima instancia,
0 homem e a mulher séo a razdo de ser do conhecimento e da educacéo,
pois é o ser humano que conhece e quem (se) educa. Assim, nem o
conhecimento nem a educagdo podem prescindir da antropologia, porquanto
é nela que encontram fundamentagio e sentido. E justamente na compreensio
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de homem e de mulher como ser em processo aberto, inconcluso, mas
consciente dessa sua condicdo e, por isso, permanentemente se fazendo,
gue encontramos a razdo de ser da educacao, que é entendida como um
quefazer humano, que ndo é puro fazer, mas praxis, um fazer re etido.
Podemos a rmar que a raiz da educagdo se encontra no carater
histérico, processual e, portanto, inconcluso do ser humano. Vimos que
a historia é condicdo humana, e o ser humano é que tem consciéncia historica:
vive, hoje, guardando na meméria aprendizados de ontem e projetando
dias melhores para amanhd. Distinguindo-se dos outros animais, que
apenas tém historia, o ser humano faz a historia, devido a sua capacidade
de consciéncia, decisdo, ruptura, intervencao e criagdo. Porém, conforme
Freire, ao fazer histéria, o ser humano também é feito e refeito pela historia,
por causa de sua incidéncia intersubjetiva (contribuicéo e/ou oposigéo de
outros seres humanos) e objetiva (incidéncia promovida pelos condicionantes
da realidade do meio natural e social em que se vive). Com isso, 0 autor
chama a atengéo para o fato de que a historia ndo é determinismo automatico,
natural ou sobrenatural, mas é quefazer humano e, portanto, possibilidade.
Porém, sabendo-se ndo determinado, mas condicionado, o ser humano
se encontra em condicBes de atuar, no sentido de superar e transcender
os limites que se lhe apresentam. Essa condicdo de vencer limites revela
gue ele ndo é um ser concluso, mas em processo, que esta sendo e deve
continuar sendo, crescendo e se fazendo. E um ser inconcluso, que esta
sendo com um mundo também histérico e, por isso, igualmente inconcluso,
em que ele se faz e vem sendo feito social e historicamente. O sentido e a
funcdo da educacéo € de ajudar nesse processo do quefazer humano. Ela
deve partir da inconclusdo humana e, consequentemente, da historia.
Aespeci cidade humana e a razdo da educacdo néo sdo, precisamente,
ainconcluséo dos seres humanos, mas, especialmente, a consciéncia de que eles
tém da sua inconcluséo. Eles sabem que séo inacabados, 0 que é condicéo e
motivo para continuar se fazendo. Segundo Freire, “diferente dos outros animais,
que sdo apenas inacabados, mas nao sao histdricos, os homens se sabem inacabados.
Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educacgéo
mesmo, como manifestacdo exclusivamente humana” (2003b, p. 73). Sabendo-
se inacabado, o que, de outro lado, equivale ao saber que pode ser mais, leva o
ser humano a agir e a se empenhar na busca de ser mais. “Seria uma agressiva
contradicdo se, inacabado e consciente do inacabamento, o ser humano néo se
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inserisse num permanente processo de esperancosa busca. Esse processo € a
educacdo” (FREIRE, 2000, p. 114). Por isso o sentido da educacgdo nao é
somente de repassar, de geracao a geracdo, o conhecimento ja acumulado, mas,
sobretudo, por meio do didlogo intersubjetivo, produzir novos conhecimentos,
a mde ressigni car a existéncia humana em vista do ser mais.

Ligado a consciéncia da inconclusdo, temos a vocacdo ontol6gica
e historica do ser humano para o ser mais. Saber-se inacabado imprime no
ser humano o que Freire chama de vocacdo ontoldgica para ser mais, que
ele entende como o desejo e a busca humana de tornar o mundo mais
ético, mais justo, en m, mais bonito. E a vocagio do homem, da mulher,
de sempre ser mais humano: humanizacdo. No entanto, para Freire (2003b,
p. 30), constatar a humanizagdo como vocagao ontoldgica dos seres humanos
também implica reconhecer a desumanizacdo ndo apenas como possibilidade
ontoldgica, mas também como realidade historica.

Por isso, onde a pessoa é impedida de ser mais se instalam a violéncia
e a opressao. No livro Pedagogia do Oprimido, Freire parte exatamente da
analise da opressdo como sendo tudo aquilo que impede o ser humano de
ser mais. Nessa obra, falando dos oprimidos, escreve: “Basta, porém, que
homens estejam sendo proibidos de ser mais para que a situagéo objetiva
em que tal proibicdo se veri ca seja, em si mesma, uma violéncia” (2003b,
p. 42) Assim, tudo o que proibe o ser humano de ser mais constitui-se em
violéncia e opressdo. Violéncia sempre inaugurada por quem proibe e,
nunca, por quem é proibido ou reage a essa proibicdo. Pelo contrério,
guem reage a proibicdo de ser mais, ainda que, as vezes, com violéncia,
pode inaugurar 0 amor, pois a reacao a opressao é um momento obrigatorio
da pedagogia do oprimido como pedagogia que busca conduzir a libertacao.

Nesse sentido, a Pedagogia do Oprimido €, em primeiro momento,
uma teoria negativa, enquanto busca revelar ou desvelar a opressdo como
bloqueio do ser mais; num segundo momento, numa teoria positiva, enquanto
aponta para a libertacdo como condigdo do ser mais €, na plena consolidacéo
deste momento, deixaria de ser pedagogia do oprimido para se tornar
pedagogia do homem, do ser humano, uma vez ndo haveria oprimidos
nem opressores, mas homens livres (2003b, p. 41).

Assim, tendo sua génese na inconclusdo humana, tanto a humanizagao
quanto a desumanizacéo séo possibilidades ontoldgicas e historicas. Contudo,
segundo Freire, somente a humanizacdo representa a vocagdo humana, e a
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desumanizacéo, ainda que seja uma possibilidade, representa a distorcéo da
vocacdo humana. Falando da humanizacéo e da desumanizacdo, Freirea rma:

[...] ambas sdo possibilidades, s6 a primeira nos parece ser o
gue chamamos de vocacdo dos homens. Vocagdo negada,
mas também a rmada na prépria negagdo. VVocacdo negada
na injustica, na exploracéo, na opressao, na violéncia dos
opressores. Mas a rmada no anseio de liberdade, de justica,
de luta dos oprimidos, pela recuperacdo de sua humanidade
roubada. (2003b, p. 30).

Para Freire, admitir a desumanizagéo, experimentada tanto em
guem rouba quanto em quem tem a humanidade roubada, como vocacéo,
representaria perder a identidade, o horizonte, o sentido, o endereco na
histéria. Ndo faria mais sentido a luta pela humanizagdo, porque a vida
humana perderia completamente o seu sentido, ja que passariam a imperar
o0 desespero, o cinismo e a selvageria. Desmoronaria, assim, 0 mundo humano,
o da humanizacéo, que, conforme vimos, € uma capacidade ética e,
consequentemente, busca da justi¢a. A vida humana perderia o sentido e 0
rumo; logo, a educacdo também perderia o seu sentido: educar para qué?

Segundo a concepcdo freireana, a razdo de ser da educacgdo se encontra
basicamente alicercada sobre dois fundamentos antropolégicos: a consciéncia
humana de sua inconclusdo e a vocagdo ontoldgica e historica dos homens
e das mulheres para a humanizagdo, ou seja, para o ser mais humano. A
educacdo faz sentido na medida em que se sabe que o ser humano nao esta
concluido, que ele pode aprender mais e tem um horizonte a perseguir, no
qual se realiza mais plenamente, que é a humanizacdo. O homem ndo nasce
plenamente humano, mas a humanizacéo é sua vocacdo. Conforme Freire,
*0 ser mais é vocagdo, ndo é dado nem sina nem destino certo™ (2003a, p. 199, grifo
do autor). No entanto, ele pode, através da educacao, ir se fazendo para cada
vez ser mais humano. Esse é o carater da educagdo como permanente quefazer
humano em vista de realizacdo de sua vocacdo para ser mais.

E nesse sentido mais amplo em que se deve compreender a educacio,
numa concepgao de homem e de histéria como possibilidade, como projeto
social a ser realizado, mas igualmente como uma vocagdo, com um horizonte,
como um sonho a ser perseguido: a humanizagdo, que ndo ¢ um dado
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de nitivo a ser alcancado nem um ideal distante, inatingivel, mas um estado
que se revela tanto mais intenso quanto mais Somaos sujeitos com outros
sujeitos, ou seja, quando somos plenamente e permitimos que 0s outros
também o sejam. Nessa compreensdo, a educacdo é mais que 0, sempre
importante, processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita ortogra ca.
Ela é, sobretudo, leitura e reinvenc¢do da vida e do mundo. Assim, o sentido
da educacéo esta em contribuir para o estar sendo humano das mulheres e dos
homens com o mundo e entre si. Freire, no livro ‘Pedagogia da Indignagio’,
falando do sentido da educacéo, expressa o0 seguinte:

A educacdo tem sentido porque mulheres e homens apren-
deram que é aprendendo que se fazem e se refazem, porque
mulheres e homens se puderam assumir como seres capazes de
saber, de saber que sabem, de saber que ndo sabem. De saber
melhor o que ja sabem, de saber o que ainda ndo sabem. A
educacdo tem sentido porque, para serem, mulheres e homens
precisam de estar sendo. Se mulheres e homens simplesmente
fossem ndo haveria porque falar em educagio (2000, p. 40).

Portanto, aqui, com Freire, a educacdo assume, além do pedagdgico,
um caréater historico, politico e ético, proprio do quefazer humano. Em
Gltima instancia, o sentido da educacdo se encontra no ser humano, na
realizacdo humana, na humanizacédo. E é nesse sentido que ela deve ser
exercida. O saber que a educacdo busca desenvolver e a forma como o
realiza devem estar em coeréncia com este seu objetivo: o ser mais humano.

Analisada a razdo de ser da educacgdo, passaremos a abordar as
condic¢Bes de desenvolvimento da educacdo que, segundo Freire, em
coeréncia com a sua concepc¢ao de conhecimento, precisam, necessariamente,
passar pelo didlogo intersubjetivo.

2.4.2 A educagdo como processo dialégico de producgao intersubjetiva de
conhecimentos

Analisaremos como se deve desenvolver um processo educativo
para que ele seja coerente com a vocacdo humana de ser mais e com a teoria

130



do conhecimento. Enquanto a razao de ser da educacéo freireana encontra
seus fundamentos na antropologia, as condi¢des para o desenvolvimento
da educacdo precisam buscar sua fundamentacdo na epistemologia: na
interagdo comunicativa entre sujeitos. Assim como o conhecimento sé é
possivel na interacdo comunicativa, conforme defende Freire, também a
educacdo s6 pode se realizar no didlogo intersubjetivo, na comunicacdo
entre sujeitos a proposito de saberes. Educacdo ndo signi ca transmissao
de conhecimentos do professor para o aluno, mas um processo dialdgico
de producdo e recriacdo intersubjetiva de conhecimentos. Educar, conforme
a ‘Pedagogia da Autonomia’, “néo € transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua construcéo” (2002b,
p. 52). A educacdo é uma relagdo entre sujeitos que vdo, permanentemente,
produzindo e ressigni cando conhecimentos.

Essa concepcdo freireana de educacdo se op&e diretamente a
concepcdo tradicional, que compreende a educacdo como simples transmisséo,
por parte do professor, sujeito da educacgéo, de conhecimentos ja produzidos
para os alunos, passivos receptores de saberes acabados. Essa educacéo se
caracteriza pela narragdo e pela transmissdo unilateral e autoritaria de
conhecimentos, pois entende que s6 o professor é quem sabe. Ele é que
se encontra de posse de conhecimentos inquestionaveis que devem ser
transmitidos aos alunos. O préprio termo ‘aluno’ signi ca ndo iluminado,
portanto que deve receber a luz que s6 pode ser transmitida pelo professor.
O aluno néo interage na “aquisicdo dos conhecimentos”. Ele s6 recebe.
Assim, torna-se objeto de recebimento e de arquivo dos conhecimentos
que o professor deposita nele. Freire chamou essa pratica de educacao
bancaria:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’
e depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concepcéo
‘bancéria’ da educacdo, em que a Unica margem de agdo
que se oferece aos educandos é a de receberem os depdsitos,
guarda-los e arquiva-los. [...] No fundo, porém, os grandes
arquivados sdo os homens... porque, fora da busca, fora da
praxis, os homens ndo podem ser. Educador e educandos
se arquivam na medida em que, nessa destorcida visdo da
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educagdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacéo, ndo ha
saber. SO existe saber na invenc¢do, na reinvencao, na busca
inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no
mundo, com 0 mundo e com 0s outros. Busca esperangosa
também. (2003b, p. 66).

A citacdo deixa claro que a educacdo ‘bancéria’ faz do aluno um
deposito, um arquivo morto de conhecimentos predeterminados e absolutos.
Conhecimentos proprios de uma concepcao epistemoldgica estatica e
unilateral, ou seja, ndo interativa. Segundo o autor citado, essa é uma
concepcdo de educacdo prépria de quem se interessa por reproduzir a
ordem estabelecida,a m de manter o status quo de uma minoria detentora
do ‘saber e do poder’. E uma educagio a servico da dominacio, pois busca
adaptar os homens e as mulheres e ndo desenvolve neles sua vocacéo de
sujeitos criadores da historia.

Freire, coerente com sua concepg¢ao de conhecimento, compreende
a educagdo como um processo dialégico de producéo intersubjetiva de
conhecimentos. Portanto, ela deve assumir um carater critico e
problematizador, poissua nalidade ndo é de adaptar os educandos a ordem
estabelecida e de transforma-los em vitimas passivas da opressao, da violéncia
instalada, mas de formar sujeitos criticos, responsaveis e comprometidos
com a libertacdo humana. Nesse sentido, a educacdo nao pode ser entendida
como transmissao unilateral de conhecimentos acabados, mas como situacéo
gnosioldgica e/ou epistemoldgica que requer a coparticipagido dos educadores
e dos educandos como sujeitos cognoscentes. O livro ‘Pedagogia do
Oprimido’ assim expressa:

[...] a educagéo libertadora, problematizadora, j4 ndo pode
ser o0 ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de
transmitir ‘conhecimentos’ e valores aos educandos, meros
pacientes, a maneira da educagdo ‘bancaria’, mas um ato
cognoscente. Como situacdo gnosiolégica, em que o objeto
cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente
de um sujeito, é o mediatizador de sujeitos cognoscentes,
educador, de um lado, educandos, de outro, a educagio pro-
blematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superagéo da
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contradicdo educador-educandos. Sem essa, ndo é possivel a
relacdo dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujei-
tos cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel.
(FREIRE, 2003b, p. 68).

Como se pode perceber, a primeira consequéncia da concepg¢éo
freireana de educacdo é a superacdo da dicotomia entre educador, tido
como sujeito, e educandos, tratados como meros objetos receptores,
recipientes. Preferimos empregar o termo dicotomia em vez de contradicéo,
porguanto ele parece expressar melhor a relagéo propria de sujeito-objeto,
até porqgue a relagdo sujeito-sujeito, que Freire sustenta em sua concepgao,
requer posigdes autbnomas que, as vezes, podem entrar em contradicéo.
Entretanto, € uma contradigdo entre sujeitos e, por conseguinte, ndo s6
sadia como também necessaria. Assim, ter-se-do um educador-educando
e um educando-educador, em que aquele, enquanto ensina, aprende, e
este, enquanto aprende, ensina. Importante mesmo é perceber que a educagéo
ndo ¢ possivel fora da relacdo dialdgica entre sujeitos.

O cardater dialdgico intersubjetivo é a rmado enfaticamente por
Freire, quando assevera: “Ninguém educa ninguém, ninguém se educa a
si mesmo, 0s homens se educam entre si, mediados pelo mundo™ (2003b,
p. 68). O autor quer, com essa expressao, frisar que a educacao exige a
relacdo coparticipativa entre sujeitos. Se ninguém se pode educar, isolado
de qualquer relacdo com outras pessoas, prescindindo de todo o sentido
e conhecimento historicamente construido pela existéncia humana, tampouco
alguém pode, sem esforco e compromisso algum, receber a educacio de
outrem como se recebe um presente de aniversario. A educacédo lida com
o quefazer humano, que é permanente signi cacdo e ressigni cacao
intersubjetiva do sentido da existéncia. A educacao é producao e recriagdo
constante de saberes e valores que sé € possivel na relagdo entre sujeitos,
pois, fora dela, perde o sentido. A educacao requer confronto de posigdes,
nédo obrigatoriamente antagonicas, mas diferentes e autbnomas, que visem,
em comunicacdo dial6gica, conhecer, reconhecer, respeitar e, sobretudo,
ressigni car o sentido da existéncia. Assim, a concepcéo de ser humano,
de histéria e de mundo também pode seguir se ressigni cando. Sem
didlogo entre sujeitos com posi¢des autbnomas, ndo ha educacéo, até pode
haver adestramento ou treinamento em determinadas técnicas ou saberes,
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mas ndo educacdo, pois, com perddo da insisténcia, a educacao requer um
processo dialégico de producdo intersubjetiva de conhecimentos, em que
a posicdo de todos os envolvidos contribui para que igualmente todos
estejam sendo mais plenamente.*’

Freire refere que o conhecer encontra a sua nalidade no ser, e o
ser so faz sentido enquanto se é com os outros. A vida humana s encontra
sentido na comunicacdo. Por isso, a educacao s6 faz sentido como processo
dialdgico, em que hé relagéo e reconhecimento intersubjetivo. Assim, “o
pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do
pensar dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na
intercomunicacédo. Por isso o pensar daquele ndo pode ser um pensar para
estes nem a estes imposto” (FREIRE, 2003b, p. 64). O pensar sempre
deve ser coparticipativo em determinada realidade cognoscivel, pois, assim
como o conhecer, s6 adquire sentido no reconhecimento intersubjetivo.
Por isso, ser € ser com os outros. Da mesma forma, educar é educar-se
com os outros. Aqui, ndo cabe a dicotomia entre educador, compreendido
como sujeito, e educandos, como objetos. Cabe, sim, a oposicéo interativa,
ndo antagdnica entre sujeitos que se signi cam mutuamente. Eis, pois, 0
caréter intersubjetivo e dialégico da educagdo.

Considerando que, em Freire, a educacdo s6 é possivel por meio
do dialogo intersubjetivo, é importante analisar com mais precisdo 0s
elementos constitutivos do didlogo e algumas de suas exigéncias. Para
Freire, o didlogo, como fenbmeno humano, requer e revela a palavra. No
entanto, a palavra, além de instrumento do didlogo, constitui-se de duas
dimensdes - aacdo e are exdo - radicalmente interativas e solidarias, tanto
gue uma nao pode ser verdadeiramente sem a outra. Logo, a palavra
verdadeira implica sempre umaagao re etida que, por sua vez, é reconhecida
como préaxis. Segundo Freire, “ndo ha palavra verdadeira que nao seja
praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira € transformar o mundo” (2003b,
p. 77). Com base nessa re exdo, ndo restam duvidas de que o didlogo é
préaxis que implica a transformacdo do mundo. N&o existe dialogo se ndo
houver agdo ou re exdo. Sacri cada uma dessas dimensdes constitutivas
do dialogo, ele ca comprometido.

47 Nesse paragrafo, fica clara a importancia que Freire atribui, como j& foi observado numa nota (7) que
tratava da consciéncia, ao sujeito, a subjetividade, mas que, na verdade, so se constitui efetivamente
como tal na relacdo intersubjetiva.
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Dizer que homens e mulheres se fazem no dialogo €, para Freire,
compreender que eles se fazem na palavra, no trabalho, na acdo-re exéo
com que transformam o mundo. Por isso, segundo Freire, dizer a palavra
nao pode ser privilégio de uns, mas um direito de todos os homens e
mulheres. Ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho ou para ou
pelos outros, apropriando-se da palavra deles. Por isso, o dialogo é sempre
intersubjetivo, mediado pelo mundo existencial que se encontra em constante
ressigni cacdo. Nem na relacdo eu-tu ele se esgota, porgque sua dimensao
é existencial. Como ja vimos, o mundo existencial envolve todo o quefazer
humano, historico e cultural, promovido pelo conjunto das relagbes
intersubjetivas, condicionadas pela realidade. A esse respeito, Freirea rma:

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o0 encon-
tro em que se solidarizam o re etir e o agir de seus sujeitos
enderecados a0 mundo a ser transformado e humanizado,
ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de um
sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
idéias a serem consumidas pelos permutantes. (2003b, p. 79).

A a rmacdo de que o didlogo é uma exigéncia existencial quer
dizer que, sem o dialogo, ndo haveria existéncia humana. Para compreender
essaa rmagao, temos que nos reportar ao item 2.2.3, em que abordamos
a capacidade humana de transformar o suporte em mundo, em existéncia,
0 mundo da historia e da cultura, que s6 foi possivel, adquirindo sentido,
pela comunicacdo dialdgica. Sem dialogo, isso ndo seria possivel, razdo
por que ele é uma exigéncia existencial.

Analisada, minimamente, a constituicdo do dialogo, é importante
considerar algumas exigéncias proprias da educacdo dialdgica. Em coeréncia
com o que significa o diadlogo, uma educacdo dialogica implica o
comprometimento dos sujeitos - educador e educandos - com a transformacao
do mundo. A educacdo dialégica deve evitar, de todas as formas, o discurso
desvinculado da acdo que, segundo Freire, € puro verbalismo, “blablabla”,
e a acdo desprovida da re exdo que, segundo ele, leva ao ativismo. Tanto
o verbalismo quanto o ativismo ndo levam a transformacéo do mundo,
portanto comprometem a educacao que se pretende dialGgica e libertadora,
pois a primeira exigéncia da educacéo dialogica é precisamente a préxis:
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acdo re etida da qual se podem esperar a dentincia do mundo injusto e o
comprometimento com a luta por sua transformacéo, ou seja, 0 anincio
do inédito-viavel.

Outra exigéncia da educacao dialégica é o amor aos homens e ao
mundo. Sem a gratuidade e a forca do amor, ndo é possivel a pronincia
do mundo, que consiste na criacdo e na recriacdo, na signi cagdo e na
ressigni cacdo da existéncia. Conforme Freire, como “fundamento do
didlogo, o amor é, também, didlogo. Dai que seja essencialmente tarefa
de sujeitos e que ndo possa veri car-se na relacdo de dominacgao” (2003b,
p. 80). O amor requer iniciativa, propria de sujeitos, porque, sem busca,
nao ha amor. O amor sadio, ndo dependente, sempre leva a libertacéo e,
jamais, a dominacdo. Na dominacdo, podemos encontrar sadismo, por
parte do dominador, e masoquismo, por parte do oprimido, mas nao
amor. O amor é um ato de liberdade e, como tal, s6 pode gerar mais
liberdade.

A humildade também compd®e as exigéncias da educacéo dialdgica.
A prondncia do mundo ou o quefazer humano, que se faz e refaz na
existéncia, ndo pode ser um ato arrogante e autossu ciente. Segundo
Freire, como posso dialogar, se s6 vejo a ignorancia sempre nos outros, e
nunca, em mim? Se, por algum motivo, considero-me superior € nao
reconheco 0s outros como sujeitos? Se me considero parte de um grupo
seleto, dono da verdade e do poder, com a tarefa de dirigir o mundo e de
controlar “essa gente”? Como dialogar, se ndo aceito ajuda de outros, e
guando nédo admito, de forma alguma e em nada, ser superado pelo outro?
Tratando da humildade, o autor escreve na ‘Pedagogia do Oprimido’:

Se alguém nao é capaz de sentir-se e saber-se tdo homem
guanto os outros, é que lhe falta ainda muito que caminhar,
para chegar ao lugar de encontro com eles. Nesse lugar de
encontro, ndo hé ignorantes absolutos, nem sabios absolutos:
h& homens que, em comunh&o, buscam saber mais. (2003b,
p. 81).

S6 quem tem humildade consegue se aproximar de outros para

dialogicamente ressigni car a existéncia. A educacdo dialdgica precisa de
educadores e educadoras humildes, ndo retraidos e obedientes, mas humildes
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e seguramente posicionados: convictos de que sabem, conscientes de que
ndo sabem tudo e abertos e empenhados para saber mais no processo de
ensino e aprendizagem.

Se ndo hé educagéo dialdgica sem praxis, sem amor e sem humildade,
igualmente também nédo havera sem uma profunda fé nas pessoas. Fé na
capacidade humana de fazer, de recriar e de ser mais, ndo como privilégio
de alguns eleitos, mas como direito de todo ser humano. Freire entende
que a “fé nos homens é um dado a priori do dialogo. Por isso, existe antes
mesmo de que ele se instale. O homem dialdgico tem fé nos homens antes
de encontrar-se frente a frente com eles” (2003b, p. 81). Essa ndo é uma
fé ingénua, pois sabe que o poder de criar, de transformar e de ser mais
pode ser prejudicado em situacéo histdrica adversa, mas sabe também que
essa capacidade pode ressurgir sempre de novo. Em vez da consciéncia
semitransitiva ou da possibilidade de alienacdo fazer a educacéo dialogica
desacreditar do homem, apresenta-se a ela como desa o0 ao qual deve
constantemente responder no sentido de impedir a concretude dela.

Em decorréncia da praxis, do amor, da humildade e da fé, temos
acon anga como mais uma exigéncia da educacgdo dialdgica. Ndo seria
normal nem l6gica uma educacéo pautada no amor, na humildade e na fé
nao gerar um clima de con anca entre os sujeitos envolvidos nesse processo
dialégico. A con anca se aproxima do que foi dito em relacdo a fé no
homem. A con anca decorre do testemunho que os sujeitos dao de suas
reais intencdes. Por isso ela tem o poder de tornar os sujeitos da educagio
parceiros e companheiros na criacdo e na ressigni cacdo do mundo existencial,
0 que uma educacao antidialdgica ndo consegue fazer.

Outra exigéncia da educacdo dialGgica € a esperanca, que se encontra
na esséncia antropoldgica do ser humano como ser inconcluso, mas vocacionado
a ser mais, 0 que o leva a uma constante busca, que nao se realiza no isolamento,
mas na comunicacdo intersubjetiva. Para uma educacéo dialdgica, a injustica
nao é motivo de desespero, mas razao para a luta pela restauracdo da humanidade
ferida. A esperanca ndo é, segundo Freire, “um cruzar de bracos e esperar.
Movo-me na esperancga enquanto luto e, se luto com esperanca, espero”
(2003b, p. 82). A esperanca exige “paciéncia impaciente”. No fundo, é a
esperanca que da as condicdes e a forca para o agir persistente.

O pensar correto também é uma exigéncia indispensavel da educagdo
dialdgica. Um pensar sério e sincero, critico e ndo ingénuo, que reconhece
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a solidariedade existente na relagdo homem-mundo; que percebe a realidade
como processo, como quefazer humano em constante ressigni cacao
intersubjetiva; um pensar que nao se separa da acdo, que nao se acomoda
e gue assume os riscos da temporalidade. Segundo Freire, s6 a educacédo
dialdgica, que implica o pensar critico, pode despertar (educandos e
educadores) para 0 proprio pensar critico.

A dialogicidade sobre o contetido programatico é outra exigéncia da
educacdo dialdgica. Ela ja deve comecar no momento em que o educador/
educando pensa no contetdo do dialogo. O contetdo programatico da
educacdo ndo pode ser umade nigdo unilateral do educador que se pretende
dialogico. Porém, deve ser estabelecido com base nos anseios, nas duvidas,
no medo, na esperanga e nas visdes de mundo dos educandos/educadores.
Para tanto, é preciso, primeiramente, aproximar-se do seu mundo para, em
didlogo com eles, “conhecer ndo so a objetividade em que estdo, mas a consciéncia
que tenham dessa objetividade; 0s vérios niveis de percepg¢ao de si mesmos e
do mundo em que e com que estdo” (FREIRE, 2003b, p. 86). Conhecendo
a concreta situacéo existencial dos educandos e re etindo com eles sobre o
conjunto de suas aspiragdes, é possivel de nir o contedido programaético,
pois é preciso propor aos educandos/educadores sua situagdo existencial
como problema, a partir de algumas contradi¢Ges basicas, desa ando-0s a
buscarem respostas para seus problemas tanto no terreno intelectual quanto
na acdo politica. E evidentemente desa ador para o educador/educando,
mas é uma exigéncia da educacdo dial6gica, que nao pretende seguir a pratica
da educacdo bancaria nem exercer a invasdo cultural. Precisa estar ciente e
claro na compreensdo do educador que a educacdo dialdgica ndo consiste
em problematizar os educandos, como objetos da educacdo, mas a realidade
em que vivem e a percepcdo que eles tém dela como sujeitos da educacéo
e da histéria. Igualmente, o que a educacdo dialdgica, como libertadora,
pretende ndo ¢ mudar os educandos, a m de adapta-los a ordem, mas mudar
a realidade opressora que agride sua humanidade.

A investigacdo realizada, até aqui, sobre as condicdes de
desenvolvimento da educacdo dial6gica, como processo de producao
intersubjetiva de conhecimentos e do mundo existencial, permite, mais
do que isso, requer uma abordagem da questdo politica e ética da educacdo
em Freire. Passaremos, entdo, a analisar o compromisso politico e ético
da concepcao freireana sobre educacéo.
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2.5 POLITICA, ETICA E EDUCACAO

Para pensar e falar em politica e ética em Freire, necessariamente,
precisa-se tratar da educacdo, porque ele pensa na politica por meio da
educacdo. Faz politica como educador, ou seja, educando. Preocupa-se
com a ética como ser humano, mas, especialmente, como ser humano
educador. Sua contribuigdo na gestdo foi como gestor da educagdo. Isso
nao quer dizer que a educacdo é mais importante do que a politica ou a
ética, mas que sdo completamente implicadas. Também porque Freire, ao
se assumir pro ssionalmente como educador, teoriza a educacéao e tudo
0 mais é teorizado pela educacdo e/ou em fungdo dela. Todavia, jamais
desconhece que a educagdo encontra a sua razdo de ser nas pessoas e se
realiza em funcéo delas. Assim, o conhecimento, caracteristica, por exceléncia,
do ser humano; a educagdo, como processo dialdgico de producéo intersubjetiva
do conhecimento; a politica, como posi¢ao e organizacao de classe; a ética,
como coeréncia e compromisso com a vida e com a boniteza, especialmente
em gue a vida se encontra impedida de ser plenamente pela injustica e pela
violéncia, ttm uma Unica e mesma razao de ser: o ser humano. Para Freire,
¢ preciso colocar o ser humano no centro das preocupac¢fes. No livro,
“Politica e educacdo’, adverte:

Em lugar da decretacdo de uma nova Historia sem classes
sociais, sem ideologia, sem luta, sem utopia, e sem sonho,
0 que a cotidianidade mundial nega contundentemente, o
gue temos a fazer é repor 0 ser humano que atua, que pensa,
que fala, que sonha, que ama, que odeia, que cria e recria,
que sabe e ignora, que sea rma e que se nega, que constroi
e destroi, que é tanto o que herda quanto o que adquire, no
centro de nossas preocupacdes. (FREIRE, 2007, p. 18 - grifo nosso).

Eis a preocupacéo maior de Freire, o ser humano, um ser controverso
e complexo, mas, segundo ele, vocacionado a ser mais. PAr ou repor o ser
humano no centro das preocupacdes é, essencialmente, uma atitude ética
e politica.

Desde cedo, Freire reconhece a centralidade do ser humano,
relativamente cedo se assume pro ssionalmente como educador, mesmo
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com graduacdo em Ciéncias Juridicas, porém o reconhecimento politico*,
obviamente presente desde o inicio, mas com menos nitidez do que o
psicoldgico, passou a ter, progressivamente, mais importancia e destaque.
A aposta na educacdo como prética da liberdade/libertacéo, inicialmente
com énfase mais psicopedagogica, vai assumindo progressiva énfase politico-
pedagogica. “Nao basta dizer que a educagdo é um ato politico assim como
n&o basta dizer que o ato politico é também educativo. E preciso assumir
realmente a politicidade da educacéo™, diz Freire (2007, p. 48). Com essas
palavras, quer chamar a atencdo para o projeto politico do educador, da
posicdo de classe a favor e contra quem exerce a educagdo. Na pagina
seguinte, diz mais: “O favor de quem pratico me situa num certo angulo,
que é de classe, em que diviso o contra quem pratico [...], isto é, o proprio
sonho, o tipo de sociedade de cuja invencao gostaria de participar.” (2007,
p. 49).

Freire insiste em a rmar que o ser humano esta sendo. Com isso,
ele quer dizer que o0 homem e a mulher ndo sdo simplesmente o que séo,
mas que podem ser mais e que o0 ser humano consiste no que foi, no que
é e no que pode ser. Ele é um “mundo” de possibilidades. E tanto ele
guanto a historia, que ndo existiria sem o ser humano, € um projeto aberto,
vocacionado a humanizacdo, a ser realizado social e historicamente. I1sso
justi ca a importancia e o sentido politico e ético da educacao: ajudar na
continuidade da hist6ria, recordando o passado e signi cando e ressigni  cando
o presente e o futuro. Assim, a educacio ndo se reduz a questdes pedagdgicas,
mas assume uma dimensao politica e ética. Sua preocupacéo primeira ndo
pode ser apenas com a leitura da escrita de palavras, o que é importante,
mas deve ser com a pronuncia e a ressigni cacdo da vida, da existéncia,
en m, do mundo.

Dizer a verdadeira palavra, para Freire, € pronunciar o mundo, é
empenhar-se na sua permanente transformacéo no sentido de torna-lo ser
mais, mais justo, mais bonito, en m, mais humano. Isto requer competéncia
pedagdgica, compromisso politico e opcdo ética. Ndo podemos dicotomizar
esses trés aspectos da educacdo. Eles se encontram tdo imbricados e solidarios

48 A percepcdo e a énfase politica ndo foram sempre as mesmas em Paulo Freire. Conforme Scocuglia,
“Freire declara que, inicialmente, ‘ndo enxergava’ esse relacionamento e a posteriori descobriu ‘aspectos
politicos’ na educacédo. A partir da producdo dos anos 1970, foca a inseparabilidade educacao-politica,
bem como se preocupa em entender suas respectivas especificidades.” (2013, p. 51).
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gue formam uma Unica pratica educacional. “Como educadoras e educadores,
somos politicos, fazemos politica ao fazer educacdo.” (2003c, p. 92.) A
essa a rmacdo podemos acrescentar: como educadoras, educadores e
politicos, estamos envolvidos e implicados em uma postura ética. Pode
ser por uma postura que Freire chama de ética universal do ser humano, para
usar uma expressao cunhada no contexto neoliberal para diferencia-la da
ética do mercado. Em todos 0s casos, a educacdo tem uma opcao politica e
ética.

2.5.1 Nao ha neutralidade na acdo humana

A opcdo do educador e da educadora, tanto politica quanto ética,
encontra-se e se realiza estreitamente vinculada a sua concepg¢ao de educacéo,
como também de conhecimento, de homem e de mundo. Porém, o que
nédo se pode admitir € uma postura que defende a falta dessa opgao sob a
alegacdo de neutralidade.

N&o existe neutralidade em nenhuma acdo humana. O ser humano,
como ser de decisdo, de opcéo, de ruptura, en m, de liberdade, sempre
age em funcdo de interesses, desejos, convic¢es, nalidades ou objetivos
a serem alcangados. Isso vale tanto para a atuacdo técnica quanto para a
politica e a pedagdgica. Tudo o que ele faz, no fundo, vai signi cando
mais ou menos a existéncia humana. Assim, a mais simples das atitudes
humanas se encontra carregada de sentidos, e ndo, de neutralidade.

As vezes, é dificil perceber o alcance ético das nossas agbes, mas
ndo é por isso que elas deixam de ter implicancia ética e politica. Alias,
sempre tém. Mesmo quando, por falta de posi¢do ou iludidos pelo mito
da neutralidade, deixamos de optar, estamos favorecendo a posi¢ao que
prefere, por algum interesse, deixar tudo como esta. Isso, por si so, ja
representa uma posicdo. E aqui que encontramos a razéo de ser do t4o
propagado mito da neutralidade. Essa razdo, geralmente, ndo € explicitada
g, por isso, em muitas circunstancias, ndo percebida, mas sempre existente.
Por isso, pode haver ingenuidade, mas ndo, neutralidade. Porém, entre
educadores e educadoras, é dificil admitir tamanha ingenuidade, pois,
como vamos querer educar se desconhecemos a razdo de ser, a nalidade
do proprio quefazer educativo? Como educar sem ter posicéo, convicgoes,
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sonhos em que acreditamos e lutamos para realizar? Como fundamentar
e para onde orientar nossa agdo educativa sem termos posicao e projetos?
E impossivel. Por outro lado, é preciso muito cuidado para nio
instrumentalizar o processo pedagdgico: como evitar, na ansia de realizar
0s projetos, de transformar em objeto as pessoas envolvidas no processo
pedagdgico? Como fazer opgcdo por um projeto e trabalhar para efetiva-lo,
evitando a instrumentalizagdo do processo pedagdgico?

Ter posic¢do, indispensavel para uma educacao séria, dialdgica e
libertadora, ndo signi ca imp6-la aos educandos. Ao contréario, a posi¢ao
do/a educador/a deve servir exatamente de estimulo e de referéncia para
que o educando-educador elabore, em comunicacéo e didlogo com outros
e com o mundo, a prépria posi¢do, convicg¢ao, seu sonho e seu projeto.
Ter posicionamento néo signi ca ser autoritario nem fere em nada a
democracia, porquanto o posicionamento € condic¢do para haver democracia.
Como ja visto, o didlogo s6 pode acontecer entre sujeitos e, portanto,
posicionados. Posicionamento tem a ver com dire¢do, com nalidade,
com projeto e, por isso, com politica e com ética. Ter posicionamento é
exatamente o contrario da falsa pretensdo de neutralidade. O posicionamento
pode ser democréatico ou autoritario. Freire, como se pode perceber, é um
enérgico defensor da democracia, que € demonstrada tanto em sua concepcao
de conhecimento, entendida como interacdo comunicativa entre sujeitos,
guanto de educacdo, como processo dialdgico intersubjetivo. Na Pedagogia
da Esperanca, Freire registra:

Meu dever de ético, enquanto um dos sujeitos de uma pratica
impossivelmente neutra — a educativa — é exprimir 0 meu
respeito as diferencas de idéias e de posices. Meu respeito
até mesmo as posi¢des antagbnicas as minhas, que combato
com seriedade e paix&o.

Dizer, porém, cavilosamente, que elas ndo existem, ndo é
cienti co nem ético. (2002d, p. 79).

Nessa a rmacdo, ele deixa transparecer sua posi¢do contraria ao
mito da neutralidade e, a0 mesmo tempo, explicita sua posi¢ao favoravel
a democracia. Para ele, seja qual for “a qualidade da prética educativa,
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autoritaria ou democratica, ela é sempre diretiva” (2002d, p. 79). Isso
signi ca que, se for diretiva, ela ndo € neutra, portanto, tem implicancia
politica e ética. No entanto, Freire, desde o inicio da sua atuagdo como
educador e como autor, estd empenhado na defesa tedrica e no exercicio
da democracia. Para ele, a educacdo deve ter uma direcdo democratica,
no sentido de contribuir para realizar a vocacdo dos homens e das mulheres:
a humanizagéo.

2.5.2 Democracia como forma e contetido

Quando pensamos em educacdo e democracia, varias sdo as questdes
que precisam ser consideradas, como sua fundamentacdo, suas caracteristicas
e tensdes, seu conteddo e sua histéria. Porém é preciso destacar que
democracia requer mais que ser ensinada, ela precisa ser vivida. Assim, o
gue se postula ndo é s ensinar para a democracia, mas na democracia.

Assim como o conhecimento e a educacéo, a democracia também
se fundamenta na antropologia, precisamente na vocagéo histérica e ontoldgica
de homens e mulheres & humanizacdo. Em ‘Cartas a Cristina’, podemos
ler:

[...] tendo-se tornado historicamente o ser mais a vocagéo
ontolégica de mulheres e homens, sera a democratica a forma
de luta ou de busca mais adequada a realizagdo da vocagdo
humana do ser mais. Ha, assim, um fundamento ontolégico
e historico para a luta politica em torno nao apenas da de-
mocracia, mas de seu constante aperfeigcoamento. (2003a,
p.192 — 193).

Nessa a rmagao de Freire, podemos perceber que a democracia
é uma forma, um meio, em coerénciacoma nalidade ou voca¢do humana,
que é a humanizagdo. A democracia ndo entra, em momento algum, em
contradigdo com a humanizagdo. Nesse sentido, além de se apresentar
como o0 meio mais adequado para realizar a vocagdo humana, ela também
se apresenta como uma nalidade a ser constantemente buscada e aperfeicoada,
pois, quanto mais democratica tanto mais humanizada sera a agdo. Assim,
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a democracia ndo € apenas um meio para, mas encontra sentido em si
mesma, porque se encontra estreitamente em sintonia com a logica da
vocagdo humana para o ser mais.

Administrar a tenséo necessaria e sadia entre autoridade e liberdade
é outro desa o para a educagdo democratica e para uma nacao ou, até
mesmo, para uma vida democrética. Essa tensdo se da em torno de limites
necessarios para evitar que a autoridade exagerada se estenda em autoritarismo
ou que a liberdade sem responsabilidade se torne licenciosidade, porquanto
qualquer extremo prejudica a democracia. Em Cartas a Cristina, Freire
escreve:

Nenhuma dessas posicdes, a autoritaria ou a licenciosa, tra-
balha em favor da democracia. E nesse sentido, por isso, que
viver bem a tensao entre autoridade e liberdade se torna,
em casa como na escola, algo da mais alta importancia. E
que, no fundo, é através dessas relagdes entre autoridade e
liberdade que se vdo estabelecendo os indispensaveis limites
aautoridade e a liberdade, sem os quais, deterioradas ambas,
nega-se a democracia (2003a, p. 196).

Entende-se, a partir dessa citacdo, que tanto a autoridade precisa
da liberdade como a liberdade necessita da autoridade. Porém, nem
autoritarismo nem licenciosidade. Para Freire, € um equivoco pensar
que a liberdade se educa com extremo rigor, ameacas, medo, castigos e
compensacgBes. 1sso é expressdo de autoritarismo. A liberdade se educa,
expressando a razdao moral e ética da agdo humana. Assim, a autoridade
deve buscar a obediéncia a limites, ndo através do medo e de ameagas,
mas a partir do reconhecimento da validade moral e ética da norma
estabelecida. Numa educacdo democratica, o sujeito sé adere a norma,
que sempre limita, quando esta convencido do seu valor. Conforme
Freire, ““ndo ha verdadeiro limite sem a assunc¢ao por parte do sujeito livre
da razéo de ser moral do mesmo. A exterioridade do limite sé se autentica
quando se converte em interioridade” (2003a, p.197). Por isso, ndo ha
liberdade enquanto a acéo se orienta por comandos e limites externos.
A liberdade surge a medida que o sujeito estabelece responsavelmente
0s préprios limites.
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Também é um equivoco pensar que a liberdade possa se educar
no “vale tudo”. Educadores e educadoras que tudo permitem aos educandos,
isso tanto em casa como na escola ou em qualquer outro espaco, sem lhes
ajudar a perceber a necessidade de se colocarem limites, ndo contribuem
para a auténtica liberdade e, portanto, nem para efetiva democracia. Assim,
quando os educandos se recusam a assumir os limites necessarios a liberdade
e ignoram qualquer valor ético, a autoridade do educador deve estabelecer
os limites. Sendo, a autoridade e a liberdade se perderdo na licenciosidade.
“Assim como a liberdade precisa de assumir o limite a si mesma como
algo necessério, a autoridade precisa de fazer-se respeitar” (FREIRE,
2003a, p. 197). O respeito tanto a liberdade quanto a autoridade é condicéo
para a educacédo democratica.

Ainda que a democracia, em Freire, seja compreendida como
forma adequada de lutar para ser mais, ela, precisamente por estar ligada a
vocagdo para a humanizagdo, também induz a elementos de contetdo.
Como falar em democracia substancial numa sociedade absurdamente
injusta e preconceituosa? Essa pergunta aponta para a insu ciéncia da
democracia centrada, apenas, na formalidade nos regimes politicos. Um
regime democratico é importante e necessario, mas permanece vazio se
ndo for consubstanciado pela democracia econdmica, social e cultural.
Assim, a luta e o exercicio democratico, no Brasil*, envolvem a luta pela
justica e pelos direitos humanos fundamentais, que implicam, por sua vez,
o direito de nascer, comer, vestir-se, morar, jogar, estudar e trabalhar; o
direito de ndo ser discriminado devido a orientacdo sexual, a origem racial,
asituacdo social ou por motivo de género ou, ainda, por causa de de ciéncias
ou fatores estéticos. Quando perguntamos e pensamos sobre essas dimensdes
da democracia, percebemos a sua real dimensdo ndo sé pedagdgica, mas
também politica e ética. Ao mesmo tempo, isso faz perceber nossa
inexperiéncia e brevidade democratica, como brasileiros, e o quanto ainda
precisamaos avancgar para nos consolidarmos como nacdo formal e
substancialmente democratica. E, sobretudo, por essa razio que a democracia

49 A crise politica brasileira do momento, culminada pelo processo de impedimento (impeachment) da
presidente Dilma Rousseff, revela, pelas razées e pelo modo como aconteceu, que o regime democratico
do pais ainda é fragil e que ndo estd consolidado como forma, considerando-se o estabelecimento e o
respeito as regras constitucionais e, muito menos, como contetido, em se tratando da efetivacdo dos
direitos econémicos, sociais e culturais, por exemplo.
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recebeu toda a atencdo por parte de Freire e esta recebendo signi cativa
atencdo nesse item que trata da politica e da ética da educacéo freireana.

E preciso admitir que a educagio, obviamente a democratica, pode
contribuir signi cativamente para a construcdo de uma sociedade mais
justa e democratica. Segundo Freire, “se, por um lado, a pratica educativa
nao é a chave para as necessarias transformacdes de que a sociedade precisa
para que aqueles direitos e outros tantos se encarnem, de outro, sem ela,
essas transformacdes ndo se ddo” (2003a, p. 203). Seria uma ingenuidade
chamar toda a responsabilidade politica, econdmica, social e cultural para
aeducacdo. Ela ndo pode tudo. Por outro lado, ndo podemos desmerecer
a importancia da educacdo, sobretudo em sua perspectiva politica e ética
nesse Processo.

A partir do que foi dito em relacdo a democracia, percebemos que
ela pode ser ensinada e aprendida, porém ndo fora do proprio exercicio
democratico. Falavamos, anteriormente, da necessidade de ndo sé ensinar
para a democracia, mas também na democracia. Isso quer dizer que, além
de ensinar a democracia, é preciso vivencia-la, testemunha-la, lutando
para que ela seja sempre mais. A esse respeito, Freire a rma:

Ensinar democracia é possivel. Para isto, contudo, é preciso
testemunhé-la. Mais ainda, testemunhando-a, lutar para que
ela seja vivida, posta em pratica ao nivel da sociedade global.
O que quero dizer é que o ensino da democracia ndo se
da através apenas do discurso sobre a democracia, ndo raro
contraditado por comportamentos autoritarios. O ensino da
democracia implica também o discurso sobre ela, ndo abstra-
tamente feito, mas sobre ela ao ser ensaiada e experimentada.
Discurso critico, bem fundado, que analisa, concretamente,
0s seus descompassos, suas incoeréncias. Discurso tedrico,
emergindo da compreensao critica da pratica, eticamente
baseado. (2003a, p. 201).

O entendimento democratico presente no texto acima mencionado
transcende os espagos especi  camente pedagdgicos, como séo os das salas
de aula. A educacdo democratica assume, em Freire, indubitavelmente,
uma dimensdo social, politica e ética mais ampla. N&o ha como falar,
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muito menos, exercer, uma educac¢do democratica sem se implicar com a
efetivacdo de uma sociedade democratica, que se oriente no sentido de
realizar a vocacdo de homens e mulheres para o ser mais: a humanizagéo.

Essa compreensdo politica e ética da educagdo, em Freire, instiga
a confrontar-se com a concep¢do neoliberal de educacdo e democracia.
Pelo “ar de vitoria de nitiva ou m da histéria” respirado e divulgado
pelo neoliberalismo e pela ameaga de uma onda conservadora que sobreveio
da América do Sul, é importante fazer algumas consideragdes, mas sem
prolongamentos.

Freire reconhece a moldura democrética do capitalismo, mas ndo
aentende como su ciente. Em “Pedagogia da Esperanca’, elea rma: “O
gue ndo prestava na experiéncia do chamado ‘socialismo realista’ [...] ndo
era 0 sonho socialista, mas a moldura autoritéria [...], assim como o positivo
na experiéncia capitalista ndo era e ndo é o sistema capitalista, mas a moldura
democratica em que ele se acha” (2002d, p. 96). A moldura, o formato,
o regime democréatico é uma condi¢do fundamental, mas ndo a tnica. O
regime precisa de substancia, assim como o esqueleto precisa da musculatura
para se completar e funcionar como corpo.

A democracia liberal/neoliberal se caracteriza pela exagerada e
quase exclusiva énfase dada ao regime politico. Vimos que, para ser,
de fato, substancial, a democracia precisa transcender a forma
organizacional dos regimes politicos, que devem ser democraticos e
alcancar a realidade econ6mica, social, cultural e ambiental. Ndo se
pode compreender por democracia apenas o direito ao voto, num
regime de democracia representativa, pois, se fosse assim, a democracia
correria o risco de car esvaziada em pura formalidade e ndo atenderia
aos direitos dos cidaddos na realidade efetiva. A sociedade neoliberal
sofre muito com esse problema. Paises que se denominam 0s mais
democréticos, devido ao seu regime politico, praticam verdadeira ditadura
do mercado contra sujeitos internos e externos. As vezes, chegam ao
absurdo de promover guerras, o que ultrapassa todos os limites
democraticos e compromete qualquer racionalidade, em nome da
democracia, o que € extremamente contraditério. O risco da democracia
liberal, compreendida e praticada pelo neoliberalismo, é de servir apenas
ao mais forte economicamente. Nesse sentido, o cuidado e 0 compromisso
democrético devem consistir na defesa da democracia substancial contra
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a violéncia praticada pela dominacdo econdmica que condena grande
parte da populacdo mundial a marginalidade.

Ha, ainda, a arrogancia e o fatalismo da ideologia neoliberal que,
devido a queda do “socialismo real”, passou a ser compreendida como
Unica forma possivel de organizagdo social. Isso acaba com a historia como
possibilidade. A Unica historia possivel seria a neoliberal, como ja visto na
abordagem sobre os conceitos de consciéncia (2.2.2). A parte marginalizada*®
da humanidade, que ndo é composta de pouca gente, € encarada como
vitima da fatalidade histérica. Segundo Freire, isso é absolutamente falso,
porquanto a historia é o quefazer humano, € um processo em elaboracéo,
é existéncia humana e, portanto, possibilidade, jamais fatalidade de qualquer
natureza determinista. A esperanca e a convicgao freireana de que “mudar
é dificil, mas é possivel” (2000, p. 96) ndo nos deixa aceitar a injustica e
a desigualdade social, causadas pela concentracéo de riqueza e de renda,
como “fatalidade prépria do sistema capitalista™, como a ideologia neoliberal
quer nos fazer acreditar.

Devido a concepcao fatalista de sociedade e de historia, a préatica
educativa neoliberal ndo poderia ser mais do que treinar, de forma pragmatica,
alunos para o exercicio de técnicas e principios cienti cos, pois ndo se
preocupa em formar sujeitos criticos que questionem a nalidade da ciéncia
ou gue perguntem sobre a realidade existencial e a possibilidade de mudancas.
A historia esta dada e cabe a educacdo ensinar a acessar € a operar a tecnologia
de que a ciéncia dispde para o conforto da humanidade. Porém, néo se
pergunta se esse conforto esta ao alcance de todos ou, ao menos, se poderia
ou deveria estar. E uma educacio que n&o se caracteriza pela ética universal
do ser humano, mas pela ética do mercado. As relagdes de mercado se absolutizam,
e tudo adquire um preco. Isso quer dizer que a educacdo, que se tornou
refém do mercado, que prioriza os cursos pro ssionais de rentabilidade

nanceira, deve preparar as pessoas para 0 mercado de trabalho. A preocupacéo
passa a ndo ser com a formacéao da pessoa cidada e com compromisso
humano e social, mas com a formacéo de produtores competitivos.

Freire ndo é contra a tecnologia e a ciéncia, mas critica a concepgao
e a pratica educacionais neoliberais, por causa de sua estreiteza cienti cista

50 Verificar abordagem sobre o contexto (4.1) da educacao popular no Século XXI, que trata da concentracao
de renda e riqueza no mundo, na América Latina e no Brasil.
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e fatalista. Tal concepc¢do submete o ser humano a ciéncia, em funcéo do
mercado, e ignora a humanizag¢do como parametro para toda acdo educativa.
Recorrendo as palavras do préprio Freire, na ‘Pedagogia da Indignacao’,
encontramos:

E nesse sentido, entre outros, que a pedagogia radical jamais
pode fazer nenhuma concessao as artimanhas do “pragmatis-
mo” neoliberal que reduz a prética educativa ao treinamento
técnico-cienti co dos educandos. Ao treinamento e n&o a for-
macdo. A necesséria formagéo técnico-cienti ca dos educandos
por que se bate a pedagogia critica ndo tem nada que ver com
a estreiteza tecnicista e cienti cista que caracteriza o mero
treinamento. E por isso que o educador progressista, capaz
e sério, ndo apenas deve ensinar muito bem sua disciplina,
mas desa ar o educando a pensar criticamente a realidade
social, politica e histérica em que é uma presenca. E por
iSO que, ao ensinar com seriedade e rigor sua disciplina, o
educador progressista ndo pode acomodar-se, desistente da
luta, vencido pelo discurso fatalista que aponta como Unica
saida historica hoje a aceitacdo [...] do que ai esta porque o
que esta ai é o que deve estar. (2000, p.43 - 44).

Podemosa rmar gque é a visdo politica e ética da educacéo freireana
gue a diferencia mais da educacéo neoliberal, pois, para Freire, a nalidade
da educacdo ndo se encontra precisamente na ciéncia, mas em sua contribuigéo
para realizar a humanizacéo. Assim, todo conhecimento, inclusive o cienti co,
s0 faz sentido quando contribui para a humanizacdo. Segundo Freire, ndo
ha como educar seriamente, ensinando Matematica, Biologia, Portugués
ou qualquer outra disciplina sem se perguntar pelo sentido politico e ético
da vida e sem perceber a implicancia da propria atuacdo educativa nesse
mesmo sentido. Educar ndo é treinar. Educar implica conhecer e reconhecer
arazdo de ser da propria educacdo. Insistimos que, para Freire, o sentido da
educagdo esta na realizagdo da vocacdo humana: o ser mais, que € uma constante
busca e elaboracédo historica e, portanto, possibilidade, e ndo, fatalidade.
Assim, o0 ser humano, a sociedade e a historia estdo sendo aquilo que ousam
se fazer, na relacdo intersubjetiva, mediados pelo mundo.
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2.5.3 O sonho como um motor da histéria

Freire se move na historia orientado pela perspectiva do sonho,
da utopia e do ‘inédito-viavel’. Provavelmente seja uma das principais
razbes que o impulsionaram a sempre acreditar, a lutar, a se refazer e a
contagiar outros, para realizar o novo, um mundo novo, sempre se fazendo
mais novo, aperfeigoando a justiga, a boniteza, o ser com o outro, o ser
juntos, o ser mais.

O inédito-viavel, por sua vez, requer, conforme Freire, a
necessidade de se ir conhecendo, por meio dos ‘percebidos-destacados’
(re etindo sobre si e sobre o mundo, o ser humano vai ampliando seu
campo de percepc¢do e destacando percebidos, até entdo ocultos na
“visdo de fundo”), as ‘situacdes-limite’, que se apresentam como desa 0s
que precisam ser ultrapassados por ‘atos-limites’, que séo os atos “que
se dirigem & superacdo e a negacdo do dado, em lugar de implicarem
sua aceitacdo docil e passiva”, diz Freire (2003b, p. 90). As ‘situacBes-
limite’ ndo sdo determinismos fatais que se impdem de uma vez para
sempre e aniquilam a esperanca da mudanca. S8o percepgdes de um
dado momento histérico, que se apresentam como desa 0s a serem
vencidos e superados. Fazendo referéncia ao Professor Alvaro Viera
Pinto, Freire (2003b, p. 90) sustenta que “as ‘situacdes-limite’ ndo sdo
‘o contorno infranqueéavel onde terminam as possibilidades, mas a
margem real onde comecam todas as possibilidades’; ndo séo ‘a fronteira
entre o ser e 0 nada, mas a fronteira entre o ser e o ser mais’”. O ser
mais, que pode ser alcangado para além da fronteira, é justamente o
‘inédito-viavel’.

A superacdo das fronteiras, colocadas como obstaculos pelas
‘situacBes-limite’, é tarefa historica. Ndo é possivel de ser realizada fora
das relacdes de homens e mulheres entre si e com o mundo, isto €, a
superacao s6 pode ser veri cada e concretizada por meio da acdo humana
sobre a realidade em que se objetivam e materializam as ‘situacdes-limites’.
E acfo, é tarefa, é ‘ato-limite’, é ‘ato-sonhador’, mas tudo € ago historica,
no tempo-espago em que vivemos. Contudo, a a¢do historica, a situacdo
e a acdo de hoje precisam considerar e se orientar em dire¢do ao amanhg,
ao ‘jaainda ndo’, ao ‘inédito-viavel’. Na ‘Pedagogia da Esperanca’, o autor
reverbera:
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N&s nos tornamos héabeis para imaginativa e curiosamente
‘tomar distancia’ de nds mesmos, da vida que portamos, e para
nos dispormos a saber em torno dela. Em certo momento néo
apenas viviamos, mas comegamos a saber que viviamos, dai
que nos tivesse sido possivel saber que sabiamos e, portanto,
saber que poderiamos saber mais. O que ndo podemos, como
seres imaginativos e curiosos, € parar de aprender e de buscar,
de pesquisar a razdo de ser das coisas. Ndo podemos existir
sem nos interrogar sobre 0 amanha, sobre o que vir4, a favor
de que, contra que, a favor de quem, contra quem vira; sem
nos interrogar em torno de como fazer concreto o ‘inédito
viavel’ demandando de nos a luta por ele. (FREIRE, 2002d,
p. 98 - grifo no original).

A luta pelo ‘inédito viavel’ requer a capacidade de analise de estrutura
e conjuntura e a percepcédo dos diferentes projetos e interesses em disputa
(a favor de quem e contra quem, tendo a vida digna das pessoas no centro
das preocupacdes) e a atitude de ir realizando hoje o que sera possivel
amanha e o que ainda ndo é hoje. “Uma das grandes tarefas politicas a ser
cumprida se acha na perseguicdo constante de tornar possivel amanha o
impossivel de hoje” (FREIRE, 2007, p. 110).

Para tornar possivel o impossivel, € preciso conjugar duas condicGes
fundamentais: a luta e o sonho. Considerando a relacdo dialética, assim
como conhecer (a realidade) é para transformar, o sonho é para a luta. Para
Freire (2002d, p. 92), a compreensdo da histdria como possibilidade néo
seria inteligivel ou possivel sem o sonho. Inversamente, o determinismo
historico ndo consegue ser compativel com o sonho e acaba por nega-lo. O
sonho é exatamente o0 que nao deixa que a historia se imobilize, estagne ou
morra. “Sonhar ndo é a penas um ato politico necessario, mas também uma
conotagdo da forma historico-social de estar sendo de mulheres e homens”
(FREIRE, 2002d, p. 91). E uma forma de ser nio conformada diante da
realidade nem desesperancosa em relacéo ao futuro. E viver a tensdo utopica
entre a dendincia e o anancio, “entre a dentncia de um presente tornando-
se cada vez mais intolerével, e 0 anincio de um futuro a ser criado, construido,
politica, estética e eticamente”, remata Freire (2002d, p. 91). O sonho ndo
dispensa o fazer, mas é o combustivel do fazer histérico:
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O futuro com que sonhamos ndo é inexoravel. Temos de
fazé-lo, de produzi-lo, ou nédo vira da forma como mais ou
menos queriamos. E bem verdade que temos de fazé-lo néo
arbitrariamente, mas com os materiais, com o concreto de
que dispomos e mais com o projeto, com o sonho por que
lutamos. (FREIRE, 2002d, p. 102).

O sonho é o que faz projetar 0 novo e anima para se “correr atras”
e lutar para concretiza-lo. Como projeto, desenho de uma existéncia
menos feia e com mais boniteza, o sonho é tdo indispensavel aos sujeitos
politicos, transformadores e ndo adaptados ao mundo quanto é necessario
ao trabalhador projetar o que vai fazer antes mesmo da execucéo (FREIRE,
2002d, p. 92).

Freire conclui que o sonho é um motor da histéria. Em referéncia
e respeito a Marx, como ja visto, ele concorda que a luta de classes &,
certamente, um dos motores da historia. Contudo, ndo o Unico. O sonho
também é um motor. Para ele, ndo ha mudanca, muito menos transformacéo,
sem sonho, bem como ndo héa sonho sem esperanga e luta. Por m, alerta
para que, na luta pela realizacdo dos sonhos, as téticas ndo contradigam as
estratégias, 0s objetivos, os sonhos. No entanto, considerando que tudo
se da na histdria, tudo é histérico, observa que tanto os sonhos se fazem
e se refazem, a medida que vao se concretizando, como as taticas de atuacéo
e de luta mudam. E parte da histéria como possibilidade. Todavia, uma
coisa é admitir que as taticas mudam, assim como os sonhos, outra é admitir
gue o sonho acabou ou que ndo ha mais porque sonhar.

Vimos que a preocupacdo central de Freire € com o ser humano
e com 0 seu processo de ser mais. Um ser que se caracteriza pela capacidade
de ter consciéncia e de fazer histéria. Essa capacidade também o caracteriza
como ser de conhecimento. Esse conhecimento é produzido historicamente
e sO chega ao seu termo por meio da interagdo comunicativa entre os
sujeitos, ou seja, na relacéo intersubjetiva, mediada pela objetividade do
mundo, pela realidade e pelo contexto histérico. Sendo um ser de
conhecimento, sabendo que sabe e que pode saber mais, encontra na
educacdo, compreendida como processo dialdgico de produgdo intersubjetiva
de conhecimentos e de sentido existencial, um meio fundamental para a
realizacdo do ser mais. Uma educacdo dialégica, democrética e diretiva e,
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por isso mesmo, politica e eticamente posicionada. Posicdo a favor da
boniteza, da justica e do ser mais. Por isso, comprometida com o combate
a violéncia, a exploragdo e a qualquer tipo de opressdo e de dominacéo
que promovem o ser menos. Educacdo comprometida técnica, ética e
politicamente com a luta e o com o sonho: da libertacdo (dos oprimidos),
do novo (mundo), do inédito (viavel), do (ser) mais.

Tendo investigado o saber e o poder em Freire, analisaremos 0s
discursos da educacdo popular contemporanea, atentando para as contribuicoes
de Foucault e de Freire para esse proposito.
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3 DISCURSO FUNDACIONAL DA
EDUCACAO POPULAR CONTEMPORANEA

Neste capitulo, trazemos uma abordagem sobre o discurso
fundacional da educagdo popular contemporéaneas, considerado como
“tronco’**? da educacdo popular libertadora, enfatizando, sobretudo, as
relagdes e as questdes implicadas com o saber e com o poder. Nesse momento,
nosso esfor¢o ainda ndo sera de fazer uma releitura, mas de abordar a
educacdo popular como uma concepc¢ao de educacédo, ainda que com
diferencas internas, comprometida com a libertagcdo®:. Essa concepcao se
expressa por meio de um contexto, de um conceito, de objetivos, de
sujeitos e de determinada metodologia. Para tanto, investigamos,
principalmente por meio das elaborac@es de Paulo Freire e também de
outros autores da area>, elementos relacionados ao contexto, ao conceito,

51 Conforme observado, em nota de rodapé (01), na introducdo, tomamos como periodo de referéncia do
discurso fundacional da educacao popular contemporanea os anos de 1950 a 1990.

52 Considera-se o “tronco” da educacao popular a matriz de pensamento que reivindica o ponto de vista
dos explorados e dos oprimidos (dos negados social, politica e culturalmente) e que deposita neles e na
forca de sua “digna raiva” a esperanca da possibilidade de outro mundo capaz de dizer basta a opresséo: a
pedagogia do oprimido. Nas palavras de Gallardo (2013, p. 41-42), “un pensamiento inaugural que rompio
de dos maneras fundamentales com la pedagogia fundada em la modernidad, particularmente a partir de
la ilustracién, a) colocandose como discurso y practica pedagogica de los y las que en la educacion habia
que normalizar y formar para producir la aceptacién social de la explotacion y la reproduccion social en
condiciones de desventaja [...] y, b) colocandose fuera del debate pedagdgico de la modernidad elaborado
en las figuras del amor pedagogico que se centran bien en la ensefianza o bien en el aprendizaje, para
apostar por el “entre” en la relacion pedagoégica como lugar fundacional donde se resuelve lo educativo:
la educacion es relacion, relaciéon com el outro y esa relacion ha de constituirse como produccion de una
simetria que se basa no en la igualacion, sino precisamente en el reconocimiento de la profunda distancia
y alteridade del outro, porque es reconocido como tal, como otro, otra, del cual soy responsable.”

53 O termo libertacdo associa-se a ideia e ao esforco politico e pedagogico, além do psicoldgico, dos sujeitos
que lutam para combater todo tipo de opressao. Libertacdo € algo que nunca se tem em plenitude e pela
qual constantemente se anseia e se luta. Contudo, quando se fala em libertacéo, faz-se referéncia a uma
matriz tedrica ampla, vinculada a “Filosofia, a Teologia e a Pedagogia da libertacdo”, que da ao conceito
uma perspectiva social e politica, na qual também se associa a concepcao freireana, que compreende que
aqueles que oprimem e violentam, em fungao do seu poder, ndo podem ter, nesse mesmo poder, “a forca
de libertacao dos oprimidos nem de si mesmos” e que somente o poder que surge da debilidade e da forca
que vem dos oprimidos podera ser capaz de libertar a ambos (FREIRE, 2003b, p. 30-31). No decorrer do
texto, esse conceito vai se explicitando.

54 Como informado na introducédo, no discurso fundacional da educacdo popular contemporanea, o texto
toma como principais referéncias o proprio Paulo Freire e autores como Anténio Faundez, Carlos
Rodrigues Brandao, Carlos Nunez Hurtado, Conceicao Paludo, Moacir Gadotti, Oscar Jara Holliday, entre
outros, embora alguns deles continuem sendo referéncia para a educacao popular no Século XXI. Também
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aos objetivos, aos sujeitos e a metodologia da educagio popular, no discurso
fundacional contemporaneo, procurando analisar as implica¢Bes entre
saber-poder em cada uma dessas categorias. Em geral, o discurso fundacional
da educacgdo popular contemporanea caracteriza-se pela énfase
macroestrutural, principalmente o politico e o econdmico.

Segue a abordagem focada no contexto do discurso fundacional
da educacao popular contemporanea.

3.1 CONTEXTO: RESISTENCIA A OPRESSAO

A educacdo popular ndo pode ser compreendia e, muito menos,
realizada fora do contexto historico. Conforme Oscar Jara Holliday®, é
impossivel entender qualquer “experiéncia de educagdo popular isolada
do momento histérico que esta vivendo concretamente 0 movimento
popular de determinado pais”®® (1994, p. 91 — tradugdo nossa). Por sua
vez, 0 movimento popular sempre se vincula ao contexto social e historico
de um pais ou de uma regido, no caso em questdo, a América Latina. A
educacdo popular ndo é algo novo e recente na histéria. Como préatica
politico-educativa, que acompanha a acdo dos oprimidos, principalmente
nas acdes de resisténcia dos indios e dos negros, bem como nas préaticas
organizativas e de colaboracdo entre o povo do campo e da periferia na
luta cotidiana, a educacdo popular esta presente, de certa forma, desde o
inicio da historia da América Latina, inclusive nas lutas por independéncia

consulta textos de autores que publicaram no livro ‘A questdo politica da educacdo popular’, organizado
por Carlos Rodrigues Brandao, publicado em 1980; e no livro, ‘Perspectivas e dilemas da educacdo
popular’, organizado por Vanilda Paiva e publicado em 1984.

55 Oscar Jara Holliday (Lima 1949), peruano e costarriquence (dupla cidadania), é socidlogo de formacao e
pesquisador e educador popular desde jovem (1968). Iniciou sua atuacdo no movimento estudantil e em
trabalhos de alfabetizacdo em varias cidades do Peru, com intensa atuacao junto com os campesinos, nos
anos 70, na luta por reforma agraria. Foi diretor do Centro de Publicagbes Educativas TAREA, em Lima,
tomando parte de vérias frentes nacionais e internacionais de educacao popular. Em solidariedade com o
povo de Nicaragua, transferiu-se, em 1980, para a América Central, onde integra a Rede Alforja, primeiro,
como diretor regional, até 1998, e, depois, como diretor geral do Centro de Estudos e Publicacées
Alforja. E organico ao CEALL, onde coordena o Programa Latinoamericano de apoio a Sistematizacdo de
Experiéncias. Pela sua historia, € referéncia para o discurso fundacional da educagao popular, bem como
para o discurso da educacdo popular no Século XXI.

56 Texto original: “Experiencia de educacién popular aislada del momento histérico que estd viviendo
concretamente el movimiento popular de un pais.”
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dos paises colonizados por espanhdis, portugueses e outros (MEJIA, 2013b).
Também se pode perceber a presenca de certa acepcao de educacdo popular
na luta por escola publica, laica, gratuita e obrigatéria das nascentes republicas
e nos movimentos dos trabalhadores operarios das industrias, nos Séculos
XIX e XX (JARA H, 1994; PALUDO, 2010)~.

Como concepcdo de educacéo libertadora, como é propriamente
elaborada a partir de Paulo Freire e de contemporaneos latinos, e que
estamos chamando de discurso fundacional, a educagdo popular
contemporanea surgiu e se a rmou desde o inicio da segunda metade
do Século XXs%8. De forma geral, o contexto, nesse periodo, na América
Latina, era de muita injustica e opressao, com paises profundamente
marcados pela pobreza e pela desigualdade social. Conforme demonstra
o0 quadro 01, no inicio da década de 1960, a expectativa de vida era de
apenas pouco mais de cinquenta anos (52) anos; a mortalidade infantil,
por mil nascidos vivos, passava dos trés digitos (118), considerando que
0 quadro recomendado pela Organizagdo Mundial da Satde néo é mais
de um digito; no inicio da década de 1970, apenas 31% dos domicilios
tinham agua potavel; s6 46% tinham energia elétrica; apenas 20% dos
adultos com vinte ou mais anos cursaram a educagdo primaria completa,
e 0 produto interno bruto per capita era de apenas 132 d6lares. Convém
lembrar que, abaixo de dois dolares por dia (precisamente, US$ 1,90, na
nova metodologia adotada pelo Banco Mundial) é considerado linha de
pobreza. Esses dados comecaram a melhorar nas décadas seguintes, mas
sem transformacdo signi cativa.

57 Em funcédo do recorte contemporaneo, o trabalho limitou-se a reconhecer e anunciar a existéncia de
concepcoes de educacao popular anteriores a esse periodo. Contudo, referencia a leitura do capitulo
‘A educacdo popular na América Latina como uma pedagogia da subversao’ do livro ‘Por uma pedagogia
decolonial na América Latina, de Jodo Colares da Mota Neto (2016), que aborda distintas concepcoes, que
se desenvolveram em momentos historicos diversos e traz uma boa sintese, em que procura diferenciar,
de forma genérica, discursos de educacao popular de orientacao ‘integracionista’, ‘nacional-populista’ e
‘libertadora’.

58 Ao tomar o inicio da segunda metade do Século XX como marco de afirmacado da educacido popular
como uma concepcao de educacao libertadora, de forma alguma, significa nao reconhecer ou desmerecer
experiéncias e expoentes dessa matriz de pensamento politico-pedagogico, anteriores a esse periodo,
como o trabalho do venezuelano Simon Rodriguez (1769-1854) e do cubano José Marti (1853-1895),
para citar apenas dois. Contudo, foi a partir desse periodo que a educacao popular passou a ser operada
e sistematizada, sobretudo pela obra de Paulo Freire, como uma experiéncia latino-americana que passa
a se referenciar no mundo.
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Quadro 01

AMERICA LATINA: MELHORA DAS CONDICOES DE VIDA
1960 1970 1980 1990
Expectativa de vida - anos 52 53 61 67
Mortalidade infantil, por 1000 118 117 88 60
Agua potével, % domicilios - 31 52 71
Eletricidade, % domicilios - 46 66 86
Adultos (20+) ¢/ educagdo primaria, % - 20 26 41
PIB per capita, 1960=100, $ constantes 100 132 241 226

Fonte original: The Economist, 29 de abril, 1995.
Fonte secundéria: Tese de Doutorado de Luis Estenssoro, USP, 2013, p. 86.

Muito dessa realidade se explica pela concentracdo de renda na
regido da América Latina e no mundo. Conforme exposto no quadro 02,
na década de 1960, os 20% mais pobres do mundo continham pouco mais
de dois por cento (2,3%) da renda mundial, enquanto os 20% mais ricos
reuniam mais de setenta por cento (70,2). Isso signi ca que, em média,
um rico dispunha mais renda do que trinta pobres juntos. Nas décadas
seguintes, essa concentracdo foi aumentando, a ponto de alcancar a proporgéo
absurda de praticamente sessenta (59) por um.

Quadro 02
DISPARIDADE ECONOMICA GLOBAL - 1960-89 (% DA RENDA
MUNDIAL)
20% mais pobres | 20% mais ricos | Proporcdo ricos/ | Coe ciente de

pobres Gini
1960 2,3 70,2 30 para 1 0,69
1970 2,3 73,9 32 paral 0,71
1980 | 1,7 76,3 45 para 1 0,79
1989 | 14 82,7 59 para 1 0,87

Fonte: PNUD. Human Development Report 1992. New York, Oxford University Press, 1992, p.36.

Mesmo com o aumento da concentracao de renda, os indicadores
sociais foram melhorando com o avangar dos anos, como vimos no quadro
01 e podemos conferir no quadro 03. Isso so foi possivel em razdo do
crescimento econémico e do aumento do PIB, que permitiu que, apesar
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do aumento da concentracdo, os pobres também fossem melhorando de
vida. Conforme o quadro 03, o IDH da América Latina e do Caribe,
indice que considera a educa¢do (anos de estudo), a salide (expectativa de
vida) e 0 econémico (Produto Interno Bruto per capita), que foi de 0,456,
na década de 1960, subiu para 0,824 em 1990.

Quadro 03
MELHORIAS NO IDH MUNDIAL E REGIONAL, 1960-1993
IDH 1960 | IDH 1970 | IDH 1980 IDH 1993

Paises menos desenvolvidos 0,161 0,205 0,245 0,331
Sub-Sahariana (Africa) 0.201 0.257 0.312 0.379
Asia Leste 0.255 0.379 0484 0.633
Paises em desenvolvimento 0.260 0,347 0,428 0,563
América Latina e Caribe 0,456 0,566 0,679 0,824
Paises desenvolvidos 0,798 0,859 0,889 0,909
Mundo 0,392 0,459 0,518 0,746

Fonte: PNUD - Human Development Report 1996. New York, Oxford University
Press, 1996, p.15. (quadro traduzido e ajustado — grifo nosso).

O problema da concentracdo de renda e da pobreza tem dupla
razdo: uma regional/internacional (a diferenca entre paises) e outra local/
regional (a diferenca entre os cidaddos do mesmo pais). Apesar de a América
Latina estar bem atréas dos paises desenvolvidos, a situacdo dela é considerada
razoavel, se comparada com regides da Asia e da Africa. O que demonstra,
considerando os altos indices de pobreza, que a América Latina sofre muito
com a diferenca de renda e de riqueza interna aos paises. Desde a colonizacao,
constituiram-se elites locais aliadas aos interesses dos paises colonizadores
e imperialistas. Com iniciativa, exploracéo e apoio externo, as elites foram
se consolidando e dividindo os paises em classes sociais, formadas de
poucos ricos e de muitos pobres. E nesse contexto em que a educagio
popular surge e se a rma, sobretudo, como pratica politico-pedagdgica
de resisténcia a exploracédo e a opressao.

Em cada pais, a educacdo popular se desenvolve com um jeito e
uma intensidade propria, mas com uma identidade comum, que é a da
luta pela libertacdo travada em meio & opressdo praticada pelos representantes
dos interesses das elites locais e dos paises colonizadores e imperialistas.
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E no contexto de resisténcia a opressdo e de luta por libertaco, na historia
concreta de cada pais, que se encontram o espirito e os fundamentos da
educacdo popular praticada no continente latino-americano. Essa pratica
e concepcdo educativa surgiu e se desenvolveu com e entre os oprimidos
e faz deles o principal sujeito do processo politico-pedagdgico. A rma-se
como uma nova concepcao de educacdo, porque problematiza e, de certa
forma, inverte os polos da educacéo tradicional, operando explicitamente
com outra no¢do (conceito), outros objetivos, outros sujeitos e outra
metodologia. Logo adiante, trataremos de analisar o conceito, os objetivos,
0s sujeitos e a metodologia do discurso fundacional da educacéo popular
contemporanea.

Antes, porém, é importante analisar, especi camente, o0 contexto
do surgimento e daa rmagcdo do discurso fundacional da educaco popular
contemporanea no Brasil, que surgiu com forca no inicio dos anos 60 do
século passado, em funcéo da alfabetizagcdo de adultos e da organizagdo
popular em torno da luta pelas reformas de base, desencadeadas no governo
Jodo Goulart, como a reforma agraria, politica, bancaria, urbana e educacional.
A educagdo popular se a rmou com mais forga ainda nos anos 70 e 80,
fomentando a luta pela redemocratizacdo do pais e 0 processo constituinte,
gue culminou com a aprovacéo, pelo Congresso, da Constituicdo Federal
de 1988, amplamente reconhecida e estimada por seu contetdo e perspectiva
cidada.

Ressalte-se, porém, que a alfabetizacdo de adultos e as reformas
de base sdo demandas causadas pelo contexto histérico de desigualdade
e pobreza reinante no continente e rea rmado no Brasil pela grande
desigualdade social, principalmente interna. Conforme demonstram
os dados do quadro 04, na década de 1960, 0s 20% economicamente
ativos mais ricos concentravam mais de cinquenta (54,4%) por cento
da renda, enquanto os 20% mais pobres dividiam pouco mais de trés
(3,5%) por cento. Essa diferenca se agrava quando se considera que
1% dos mais ricos (dos economicamente ativos) concentrava mais de
doze (12,1%) por cento da renda, indice que ndo era alcancado nem
pela soma dos 40% mais pobres (3,5 + 8,1 = 11,6). Esse quadro foi
piorando e, na década de 1980, 0s 1% mais ricos chegaram a concentrar
mais (18,2) do que a soma dos 60% mais pobres (3,0 + 5,8 + 9,0 =
17,8).
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Quadro 04
Brasil — Indicadores selecionados da distribuigdo de renda da
populagdo economicamente ativa com rendimentos ndo nulos (1960-90)

Estratos Renda Renda Renda | Renda Renda
1960* 1970* 1980* 1979* 1990**
% % % % %
20% inferiores 3,5 3,2 3,0 2,9 2,3
20% seguintes 8,1 6,8 5,8 6,6 49
20% seguintes 13,8 10,8 9,0 10,1 9,1
20% seguintes 20,2 17,0 16,1 17,6 17,6
20% superiores 54,4 62,2 66,1 62,8 49,7
10% superiores 39,7 47,8 51,0 46,8 49,7
5% superiores 27,7 34,9 34,9 33,8 35,8
1% superiores 121 14,6 18,2 13,8 14,6
Indice de Gini 0,500 0,568 0,590 0,580 0,615
indice de Theil-T 0,470 0,644
R 1/40*** 1,048 1,460 2,068 1,453 2,012

Fonte: BONELLI; RAMOS, 2016, p. 03.

*Censos demogra cos (1960 e 1970 de Langoni, 1973, tabelas 3.5 e 3.6; 1980 de Bonelli &
Malan, 1984).

**Pnad anuais ndo diretamente comparaveis com censos.

*** Razdo entre a renda dos 1% mais ricos e a dos 40% mais pobres.

No Brasil, o analfabetismo, historicamente, foi expressivo e ligado
a pobreza, decorrente da desigualdade social, dialeticamente como causa
e como consequéncia. Conforme demonstrado no quadro 05, na década
de 1960, o Brasil apresentava uma taxa de 39,6% de analfabetismo. Essa
situacdo que ja foi pior e vem melhorando. Ainda assim, é alarmante e se
agrava de regido para regido. No Nordeste, por exemplo, no inicio dessa
mesma década (1960), a taxa de analfabetismo era de quase sessenta por
cento (59,8%) (SCOCUGLIA, 2001, p. 24).
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Quadro (Gra co) 05

Ifabetizagdo £9/BGE

Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de
idade Brasil - 1940/2010

56,0
505

206
16
=
201
' 96

1840 1950 1960 1970 1480 1991 2000 200

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010

Foi esse quadro que levou Paulo Freire e varios outros educadores

a se empenharem em alfabetizar adultos. Partindo da pratica e, a0 mesmo
tempo, estudando e pesquisando para quali ca-la, Freire e equipe®
desenvolveram principios e técnicas de alfabetizagdo que caram conhecidas
como “método Paulo Freire®, principalmente a partir de uma experiéncia

59

60

N&o convém mencionar nomes, porque Freire ndo tinha uma equipe fixa e permanente, mas discutia suas
ideias com muitas outras pessoas, muitas vezes, tidas como referéncia para o proprio Freire (homes que
ele menciona em vérias partes da sua obra e com muitos chegou a publicar textos/livros), e por onde
passava, conseguia se inserir e/ou agrupar pessoas e educadores para as causas em que acreditava e
defendia. Assim foi quando trabalhava no Servico Social da IndUstria (SESI), em Recife. Da mesma forma,
quando trabalhava na entdo Universidade do Recife, atual Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
coordenando a extenséo universitaria. Também néo foi diferente no exilio, ao trabalhar no Chile, na Suica
(em Genebra), na Africa e, de volta ao Brasil, em Sao Paulo.

Freire nunca teve intencao de desenvolver um método necessariamente préprio e ndo escreveu nada
com tal propésito (apesar de que houvesse quem falasse em “Sistema Paulo Freire”). No quarto capitulo
da ‘Educacdo como pratica da liberdade’, fala da urgéncia de uma educacdo capaz de contribuir para
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pioneira desenvolvida em Angicos, no Rio Grande do Norte, que alcangou
éxito de leitura e escrita entre os participantes de um curso de alfabetizacdo
de apenas quarenta horas. Contudo, para Freire e sua equipe, alfabetizar,
tal qual educar, € mais do que ensinar e aprender a ler e a escrever palavras,
é, sobretudo, aprender a ler o mundo. Para eles, a preocupagao primeira
era de alfabetizar e educar para a luta politica de resisténcia a opressao e
de transformacdo da realidade sociopolitica de desigualdade e de pobreza.
Na época, avaliava-se que isso passaria por dois caminhos: pela formacao
de potenciais eleitores, uma vez que os analfabetos eram muitos e nado
podiam votar e, muito menos, serem eleitos; e pela formacéo da consciéncia
critica, sobretudo, a consciéncia critica em relacdo a realidade nacional.
Em relacdo a formac&o de eleitores, havia uma aposta de que a
alfabetizacdo de adultos poderia incidir favoravelmente na eleicdo de
candidatos progressistas e comprometidos com as causas populares, tanto
nos municipios e nos estados quanto federalmente. Acreditava-se, como
boa parte da esquerda, poder desencadear a “revolugdo pelo voto”
(SCOCUGLIA, 2000, p. 24) Assim, disseminaram-se movimentos de
alfabetizacgéo e cultura popular por todo o Brasil, acentuadamente no
Nordeste. Depois da experiéncia bem sucedida realizada em Angicos

a insercdo do povo. E pergunta: “Como realizar essa educagao? Como proporcionar ao homem meios
de superar suas atitudes, magicas ou ingénuas diante de sua realidade?” [...] Como ajuda-lo a criar, se
analfabeto, sua montagem de sinais graficos? Como ajudé-lo a se inserir?” E responde: “A resposta
nos parecia estar: a) num método ativo, dialogal, critico e criticizador; b) na modificagdo do contetido
programatico da educacéo; c) no uso de técnicas como a da Reducao e da Codificacao” (FREIRE, 2002b,
p. 115). Em seguida, apresenta sua concepcao de didlogo, critica a memorizacdo visual e mecanica de
silabas, palavras e sentencas, desgarradas do mundo existencial, e propbe fases para a elaboracdo e a
execucdo do método ativo, dialogal e critico. No terceiro capitulo da ‘Pedagogia do Oprimido’, em que
defende que o didlogo comecaria ao buscar o contetido programatico, propés a investigacao de temas
geradores, trabalhando com as seguintes fases: a investigacdo (consistia no levantamento participativo
de palavras e temas significativos da vida/mundo dos educandos/as); a tematizacdo (consistia na selecao
dos temas geradores, buscando a relacdo ou a consciéncia com o vivido); e a problematizacao (consistia
na busca da superacao da visao ingénua pela visdo critica). No mesmo livro, o autor alerta: “A investigacao
do pensar do povo ndo pode ser feita sem o povo, mas com ele, como sujeito do seu pensar. E se seu
pensar é magico ou ingénuo, sera pensando o seu pensar, na acao, que ele mesmo se superard” (FREIRE,
2003b, p.101). No final do livro ‘Educagao como prética da liberdade’, respondendo, em nota, a acusacao
de que pretendia “bolchevizar o Pais’, com ‘um método que ndo existia”, disse: “A questdo, porém, era
bem outra. Suas raizes estavam no trato que déramos, bem ou mal, ao problema da alfabetizacdo, de
que retirdramos o aspecto puramente mecanico, associando-o a ‘perigosa’ conscientizagao.” E arrematou
dizendo que a razdo da acusacado estava por ele encarar a educacdo como esforco de libertagao, e
nao, como instrumento de dominacdo. No final desse mesmo livro, acrescentou um apéndice com dez
situacoes existenciais em que discutia o conceito de cultura e dezessete palavras geradoras que eram
discutidas nos Circulos de Cultura do Rio de Janeiro. Eles ddo bem a ideia de como se dava o processo
de alfabetizacio e de conscientizacao.
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(1963), Paulo Freire foi convidado pelo governo Jodo Goulart a coordenar
o Plano Nacional de Alfabetizacdo. Havia interesses por parte do governo
populista em ampliar a base eleitoral entre esse publico (alfabetizandos e
recém-alfabetizados das classes oprimidas). O projeto era de agregar milhdes
de novos eleitores sensiveis e simpaticos as propostas progressistas das forcas
que defendiam as ‘reformas de base™, tendo em vista as eleices presidenciais
de 1965. Contudo, a possibilidade das ‘reformas de base’ e certa articulacéo
com as ideias revolucionarias que haviam saido vitoriosas em Cuba, desde
1959, passaram a ser temidas e combatidas pela direita (setores reacionarios
da politica, da economia, da igreja e de outros setores civis), com apoio
externo dos Estados Unidos, até culminar com a intervencgéo militar, em
1964, abortando o projeto e instalando uma ditadura de combate e repressdo
as ideias e aos agentes da politica progressista.

Todavia, apesar dos interesses eleitorais (ou eleitoreiras) envolvidos,
a perspectiva de Freire e de sua equipe era de desenvolver, para além da
questdo eleitoral, a conscientizacdo critica dos alfabetizandos em relagdo
a realidade nacional. Como vimos, no item ‘Conceitos de consciéncia’
(2.2.2), Paulo Freire defendia que o Brasil n&o foi colonizado com a intencéo
de se criar uma nagéo, mas de promover a exploracdo comercial e, mesmo
com a vinda da Familia Real (1808) e depois da “independéncia” (1822),
o Brasil continuou sendo encarado pelos préprios brasileiros, principalmente
pelos dirigentes, como terra estrangeira. Buscavam-se, ha Europa e nos

61 As “Reformas de base’, além de ser uma demanda dos movimentos populares, foram uma propositura
assumida pelo Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), ainda durante o governo de Juscelino Kubitschek,
em 1958, com o objetivo de “promover alteracdes nas estruturas econdmicas, sociais e politicas que
garantisse a superacdo dos subdesenvolvimento e permitisse uma diminuicao das desigualdades sociais
no Brasil” (FERREIRA, 2016, p. 01). Com a chegada de Jodo Goulart a presidéncia da Republica, em
setembro de 1961, as “reformas de base” tornaram-se bandeira do governo e ganharam consisténcia.
Sob a denominacao de “reformas de base’, encontrava-se um conjunto amplo de iniciativas de alteracées
estruturais em diversas areas: fiscal, bancaria, administrativa, educacional e universitaria, urbana e agraria.
Esta Ultima era, certamente, o carro-chefe das reformas e visava acabar com os conflitos de posse da
terra e dar acesso a propriedade a milhées de trabalhadores rurais (até entdo sem-terra, mas nem todos
vinculados ao Movimento). Defendia, ainda, estender o direito ao voto aos analfabetos e as patentes
subalternas das forcas armadas (marinheiros e sargentos). Em sintese, defendia mais participacdo do estado
na economia e no controle dos investimentos estrangeiros, regulamentando as remessas de “lucros” para
o exterior. Contudo, o governo nao conseguiu apoio do Congresso brasileiro para efetivar as reformas.
Isolado no Congresso, ao tentar colocar em pratica uma estratégia de pressao popular, que consistia em
organizar grandes comicios nas capitais das federacoes, com a participacdo do Presidente Jodo Goulart,
sé conseguiu realizar um comicio, no Rio de Janeiro, em 13 marco de 1964, com a participacao de cerca
de 150 (cento e cinquenta) mil pessoas, devido a reacdo reacionaria com a intervencdo militar em 31 de
marco do mesmo ano, que depds o presidente e abortou as reformas. (FERREIRA, 2016).
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Estados Unidos, as referéncias para o Brasil, tanto as culturais quanto as
politicas e econémicas. Assim como os primeiros colonizadores vinham
para o Brasil com a inten¢do de tirar algum proveito e, em seguida, voltar
para seu mundo ideal (pais de origem), os Ihos da elite iam estudar no
exterior, principalmente na Europa, e voltavam introjetando a visdo europeia
de que o Brasil era um pais atrasado e sofriam de certa nostalgia do mundo
“imaginério” que experimentaram no exterior. Segundo Freire, sintomas
de um pensamento alienante sobre o Brasil, de um ponto de vista ndo
brasileiro, ou seja, ndo era um pensamento engajado e transformador que
pensava no Brasil como nagdo. Faltava assumir o Brasil e se assumir como
brasileiro para superar o pensamento e a postura de alienacéo e se constituir
como uma nacdo brasileira. Essa postura comegou a mudar mais
signi cativamente, segundo Freire, a partir dos questionamentos e da
experiéncia do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), que se
propds a pensar nos problemas préprios do Brasil como projeto, como
pais, como nagdo. Foi com esse pensamento que a equipe de Freire pensou,
desenvolveu e apoiou 0s movimentos de alfabetizacdo e cultura popular
pelo Brasil.

Para desenvolver uma consciéncia da realidade brasileira, era preciso
também enfrentar o problema da consciéncia “intransitiva” ou semi-
transitiva, caracterizada pelo pensar magico, em que se mantinha boa parte
da populacdo passando pela consciéncia transitiva-ingénua, caracterizada
pelo pensar simplista, polémico, fanatico e muito preso a concepcao estatica
da realidade, e buscando alcancar a consciéncia transitiva-critica, caracterizada
pela analise profunda da realidade, orientando-se pelo principio da
causalidade, e ndo, pela visdo magica, compreendendo a dinamicidade da
realidade, aberto ao dialogo e a revisdo de posi¢do. Esse pensamento levaria
auma consciéncia de classe, de respeito a diversidade cultural e de autoestima
como nacdo. Tudo isso estava por trés ou junto do proposito dos movimentos
de alfabetizacdo e cultura popular (conscientizacdo). Obviamente isso ndo
seria conseguido em cursos de 40h ou de algumas outras horas, por isso
a organizacao de Circulos de Cultura e outros grupos de estudo e re exao,
de funcionamento permanente nas comunidades.

Foi essa perspectiva - a da formagao da consciéncia critica - que
possibilitou, mesmo com a intervengdo da ditadura militar e com o exilio
politico de Paulo Freire e de varios outros brasileiros comprometidos com
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essa perspectiva - que a semente lancada seguisse germinando e brotando,
muitas vezes de forma clandestina, entre as Comunidades Eclesiais de Base
(CEB:s), entre grupos de re ex&o de bairro, entre sindicatos e movimentos
sociais do campo, entre sindicatos e movimentos operarios da cidade, entre
partidos politicos, enfrentando a truculéncia militar e articulando forgas
para a luta pela democratizacgdo, por educacdo e saude publica de qualidade
e por um pais desenvolvido e justo. Todavia, essa perspectiva foi sendo revista
e se ajustando com o avangar e o fortalecimento das diversas organizagoes.

Em suma, o contexto de surgimento e desenvolvimento do discurso
fundacional da educacéo popular contemporanea foi de resisténcia a opressao
latino-americana, historicamente enraizada na desigualdade social, na
pobreza e no analfabetismo, proprios da colonizagdo exploratdria e de luta
por libertacdo através da conscientizacéo critica, visando a constituicdo de
nacdes autbnomas, desenvolvidas, democréticas e, sobretudo, socialmente
justas.

A guestdo da opressdo é, no fundo, uma questéo de poder, constituida
a partir de vérios aspectos, mas, principalmente, econdbmicos (concentracdo
de renda e divisdo em classes) e politicos (analfabetos ndo participavam
das escolhas e decisBes politicas). Por sua vez, a questdo do poder se apoia
e se sustenta, basicamente, nas relacdes de saber, a medida em que se
di culta ou impede o0 acesso a educacédo as classes populares e se faz do
nivel educacional indicador de participacédo politica, de renda e de status
e/ou poder. Por isso, a aposta de mudanca desse quadro também passava
pelo saber: alfabetizar para assegurar o direito de participacao politica (votar
e ser votado); e educar para a consciéncia critica, para se comecar a pensar
e a enfrentar a prépria realidade, como pais, nacdo e como cidadédos que
vivem e que fazem seu pais.

Depois de abordado o contexto, passamos a analisar o conceito
que regia o discurso fundacional da educagdo popular contemporanea.

3.2 CONCEITO DE EDUCACAO POPULAR: ARTICULACAO
EM TORNO DE UM PROJETO POLITICO

E pretensioso querer de nir, de forma precisa, o que foi (e ainda
é) o discurso fundacional da educagdo popular contemporanea. Ele ndo
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cabe num Unico conceito, devido a sua pluralidade de dimensGes e expressoes.
Muitos estudiosos da educacdo popular evitam o esforco de conceitua-la,
porém sem deixar de expressar 0 que compreendem por educacgao popular.
Também nédo temos a pretensdo de enquadra-la num conceito Unico e
fechado. Contudo, apontaremos aspectos fundamentais para conceituar
o discurso fundacional da educacdo popular contemporéanea.

A educacéo popular, que traz Paulo Freire como um dos seus
principais expoentes, € uma concep¢ao que leva a sério a dimensdo politica
e ética da educago.? E uma concepcao que busca politizar a educacéo e
pedagogizar a politica. Ela se prop6e a fazer educagdo com as classes
populares, historicamente oprimidos e roubados em sua humanidade. A
educacgdo popular parte da tese, tdo bem elaborada na ‘Pedagogia do
Oprimido’, de que a atuagdo dos oprimidos, como sujeitos da propria
libertagdo, recuperard tanto a humanidade roubada aos oprimidos quanto
a perdida dos opressores, contribuindo para humanizar os homens e as
mulheres. Sendo assim, 0 proposito da educagdo popular é de potencializar
a atuacdo dos oprimidos e, pedagdgica e tecnicamente, a agdo ou reacdo
politica dos que estdo com a dignidade e a vida ameacadas pela violéncia
da injustica social. 1sso pressupde um posicionamento ético, politico e
pedagdgico claramente a favor das classes populares. Um posicionamento
gue contribua, a partir da educacdo e da organizacao deles, para efetivar
uma sociedade que se oriente pelos principios da vida, da democracia, da
cidadania, da justica e da cooperacdo. Nesse sentido, a educacdo popular
transcende a esfera individual e alcanga 0 ambito sociopolitico.

A educacdo popular também assume uma matriz de pensamento
fundamentada na compreensdo, hotadamente freireana, de que o
conhecimento s é possivel na interacdo comunicativa entre sujeitos e que,
por sua vez, educagdo ndo signi ca transmissdo por parte do professor de
conhecimentos completamente elaborados, prontos para os alunos que s6

62 Pela critica sofrida, na década de 1970, a partir da obra ‘Educacdo como prética da liberdade’, referente a
énfase dada a dimensao psicopedagogica, em detrimento da dimensao politico-pedagogica, no processo
de conscientizacéo e libertacdo (como se a conscientizacdo fosse um momento anterior a acéo organizada),
Freire fez uma autocritica e, nos livros seguintes, principalmente a partir das experiéncias desenvolvidas
no Chile e em Guiné-Bissau, praticamente inverteu a énfase, condicionando a conscientizagdo/libertacdo
a dimensao relacional e intersubjetiva, bem como a acdo e organizacao politica das classes populares.
Pode-se dizer que Freire reverteu a tendéncia de um humanismo idealista (talvez ‘idealista’ seja exagero,
considerando que Freire sempre buscou evitar sectarismos, fossem eles de ordem idealista e subjetivista
ou materialista e objetivista) para um humanismo histérico-politico de classes.

167



deverdo memoriza-los. A educagdo é um processo dialdgico de producéo
e recriacdo intersubjetiva de conhecimentos, sempre provisorios, inacabados
e em permanente ressigni  cacdo. Esta inserida numa relacdo epistemoldgica,
em que o conhecimento é feito e refeito no didlogo entre sujeitos em sua
realidade. Partindo dessa concepcao, a educacdo assume a desa adora
tarefa de produzir e recriar o conhecimento na relagdo democrética entre
educador e educandos, intermediados pelo mundo. Assim, tanto a educacéo
quanto o conhecimento — o qual € o objeto e uma das principais nalidades
daquela - se encontram em permanente construcéo, nunca de nitiva. O
ponto de partida sdo sempre a vida e 0s sujeitos do viver. Desse jeito, 0
mundo, a existéncia, a histéria e a humanidade apresentam-se como
permanente elaboragdo e reinvencgdo. O discurso fundacional da educagdo
popular contemporénea surgiu ou se inseriu nessa concepcao aberta,
antidogmatica, critica e revolucionéria, na qual se procura materializar.
Nessa perspectiva, a educagcdo popular s6 pode ser um conceito aberto e
em constante ressigni cacdo. No entanto, isso ndo dispensa, muito pelo
contrério, de se seguir explicitando os principais aspectos e dimensdes que
caracterizam e conceituam a educacéo popular em questdo. Primeiramente,
ressaltar, pela via negativa, o que o discurso fundacional da educacéo
popular contemporanea jamais admitiu ou se propds a ser: uma concepgao
gue se restringe a preparar € a capacitar as classes populares para se integrarem
no mercado competitivo e excludente, empenhada em quali car tecnicamente
os trabalhadores para disputarem entre si as reduzidas e concorridas vagas
de emprego que o sistema capitalista oferece e que, por sua vez, faz questdo
da lade espera por vagas. Pelo contrario, a educacdo popular contemporanea
sempre questionou, combateu e trabalhou para transformar os sistemas
que operam com a ldgica da exclusdo. Assim, ndo poderia se dar por
satisfeita em movimentar, na base, a engrenagem do sistema.

A educacdo popular de que se trata €, conforme Brandéo (1994,
p. 48-49), um movimento popular de articulacdo politica das classes populares.
Uma educagdo que aposta na cultura e na organizagdo popular como
propulsoras de um projeto politico de transformacéo estrutural da sociedade,
gue nado visa maquiar e manter um sistema social estruturalmente injusto,
nem pretende apenas reformé-lo. O discurso fundacional da educagao
popular contemporanea visa transformar a estrutura social injusta e reorganizar
o sistema social, politico, econdbmico e educacional, criando uma nova
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cultura, se ndo livre de opressdo, a0 menos, de combate as desigualdades
sociais e as estruturas de opressdo praticamente instituidas.

Nessa perspectiva, a educacdo popular dialoga, diretamente, com
um projeto politico de sociedade. Em geral, a perspectiva politica da
educacdo ndo € assumida ou até ocultada. Histérica e hegemonicamente,
a educacdo exerceu, e, ndo raras vezes, ainda exerce um papel silencioso
de reproducdo do sistema dominante e de sua ordem vigente.® O discurso
fundacional da educacéo popular contemporanea faz questéo de explicitar
e assumir a dimensdo politica da educagdo, ndo na perspectiva das classes
e dos sistemas dominantes, mas das classes populares, ou seja, procura se
vincular a um projeto politico democréatico e popular. Até entéo, esse
entendimento era limitado e confuso para muitos simpatizantes e, as vezes,
até para militantes da educacgdo popular. Faltava clareza em relacédo ao
signi cado politico da educacdo popular. Muitos pensavam se tratar de
educacdo para pobres e/ou adultos, excluidos do sistema escolar (até pode
ser, mas nao é so isso e, muito menos, para remediar ou amenizar os efeitos
perversos do sistema). Outros pensavam ser um jeito diferente e envolvente
de ensinar e aprender, 0 que parece importante, mas insu ciente, pois a
esvazia de contetido e a reduz a um conjunto de dindmicas de motivacdo
e participacdo ou, guando muito, a um método (o método é importante,
mas precisa estar conectado a uma metodologia, a uma concepcéo). Por
iss0, precisa-se chamar a atencéo para a centralidade do discurso fundacional
da educacdo popular contemporanea: a vinculagdo com um projeto sociopolitico
libertador (democratico, popular, de cooperacgdo) e, como tal, seu
comprometimento tedérico e pratico (cienti co e politico) em libertar 0s
sujeitos individuais (oprimidos) e coletivos (classes populares) da injustica
e da opressdo.

Portanto, o discurso fundacional da educacdo popular contemporanea
comecaa se conceituar e a se diferenciar por educar a partir da organizacéo
social e da participacdo politica da populacéo. Ele ndo se limita a criticar
abstratamente a pratica autoritaria e injusta dos opressores, mas, através

63 O proprio sistema de acesso, principalmente aos cursos superiores (o vestibular, que, felizmente, esta
sendo substituido, progressivamente, por outras formas de ingresso nas universidades, sempre foi
a expressao mais tipica e nitida do processo seletivo e reprodutivo das desigualdades existentes do
sistema educacional brasileiro), e de avaliacdo de desempenho, centrados no mérito, desconsiderando
a desigualdade de condicoes e de oportunidades, constitui-se, essencialmente, como reprodutivo da
“ordem” vigente.
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da inser¢do militante e da educagdo junto aos oprimidos, inventa e reinventa
com eles novas formas de organizacdo, resisténcia e libertacdo social. A
educacdo popular contemporanea, desde o discurso fundacional, ndo pode
ser concebida como uma teoria desvinculada da préatica. A partir de critica
sofrida e autocritica realizada, Freire reconhece que a conscientizacdo
politico-pedagdgica ndo acontece e ndo se sustenta fora da organizacao e
da luta. Ela se desenvolve na préxis organizativa das classes populares, na
luta concreta para satisfazer necessidades, na conquista de direitos e na
busca de justica. A organizacéo e a luta requerem participacdo, a qual vai
preparando e inserindo as pessoas no exercicio politico da vida em sociedade.
Nesse sentido, Jara escreve:

a consciéncia espontanea das massas populares néo se pode
transformar em consciéncia ‘critica’ s6 porque se deu um
processo educativo problematizador de sua realidade. Se
descobre que o fator educativo fundamental néo é o processo peda-
g6gico em si, mas as agdes de luta (as vezes mais espontaneas, outras
mais organizadas) nas que o povo intervém vitalmente na historia.
A educagdo popular ndo ¢ um momento prévio de tomada
de consciéncia, da qual se poderia passar a agdo consciente,
mas um processo permanente de teorizagdo sobre a prética
ligado indissoluvelmente ao processo organizativo das classes
populares.®* (1994, p. 95 - tradugdo nossa, grifo no original).

A partir desse entendimento, nas décadas de 1960 a 1980,
organizaram-se varios centros de educacdo popular, movimentos de
alfabetizacdo, de cultura popular e de educacdo de base, escolas sindicais,
federagOes sindicais, centrais de trabalhadores, articulagBes de bairro,
comunidades eclesiais de base, grupos de re exdo, comissdes pastorais,
movimentos do campo (sem-terra, pequenos agricultores, mulheres

64 Texto original: “la consciencia espontanea de las masas populares no se puede transformar en conciencia
‘critica’ solo porque se dé um processo educativo problematizador de su realidade. Se descubre que el
factor educativo fundamental no es el proceso pedagogico en si, sino las accioes de pueblo interviene
vitalmente en la hiatoria. La educacion popular no es un momento previo de toma de conciencia, luego del
cual se podria pasar a la accion consciente, sino que la educacion popular es un proceso permanente de
teorizacion sobre la practica ligado indisolublemente al processo indisolublemente al proceso organizativo
de las clases populares.” (JARA H., 1994, p. 95).
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agricultoras, juventude rural), articulagfes indigenas, movimentos de
negros, articulacdes de mulheres, partidos etc. que, as vezes, atuavam em
conjunto, outras vezes isoladamente, mas todos faziam, do seu jeito,
atividades de capacitacdo, comunicacdo e formacéo politica JARA H,
1994). A formacdo se dava em funcéo e a partir da organizacao, assumia
uma dimensdo politica e se articulava com um projeto mais amplo. Nas
décadas de 1950 e 1960, havia, no horizonte mundial, um projeto de
socialismo que, certamente, representava uma motivacao e um sonho em
funcdo do qual muitas experiéncias de educacdo popular se articulavam
em cada pais, obviamente perpassado pelos projetos de disputa nacional.
Nas décadas seguintes, esse horizonte mundial foi enfraquecendo, mas,
na América Latina, foi se fortalecendo a perspectiva de um projeto democratico
e popular, em torno do qual os sujeitos sociais populares se orientavam nas
disputas regionais, nacionais e locais. Em geral, articulavam-se entre si
pela democratizacdo, combatendo as ditaduras militares instaladas (em
paises e periodos diferentes) na regiéo, e pela organizacgéo dos trabalhadores,
através de centrais e partidos, visando conquistar o poder, por meio da
eleicdo de parlamentares e governos democréaticos e populares.

A organizacdo, seja em torno de necessidades ou de direitos, foi
uma forma concreta de unir teoria e pratica, ou seja, a organizacao de um
grupo, em prol de alguma causa e/ou objetivo, € a teoria na pratica. Em
geral, o grupo é levado a estudar, a debater e a fazer a coisa funcionar, isto
¢, operar a teoria na prética, no concreto, refazendo a propria teoria a partir
da acdo. Esse talvez seja 0 grande diferencial e potencial da educacédo popular
- vincular teoria e pratica por meio da organizacao politica, visando a
transformacéo, a justica e a libertacdo.

Devido a preocupacdo organizativa, muitas vezes, a formacéao
assumia um carater mais préatico e politico do que tedrico e pedagdgico,
as vezes, até mais militante do que especi camente educativo. Segundo
Jara, “‘se deu mais impulso a realizacdo de atividades educativas, que a
teorizacdo sobre elas® (1994, p. 90). Segundo o autor, isso levou muitos
grupos a se conformarem com uma de nicdo implicita do seu trabalho,
que consistia em orientar suas atividades educativas na perspectiva de

65 Texto original: “se dio mas impulso a la realizacion de actividades educativas, que a la teorizacion sobre
ellas.
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libertar as classes populares. A falta de clareza e de tempo fez com que
poucos sistematizassem suas experiéncias, e as raras re exdes tedricas sobre
a educacdo popular, em geral, ndo eram de acesso amplo aos grupos de
base, seja por motivos de difusdo ou de linguagem com que eram elaboradas.
Isso levou a América Latina a duas realidades: uma grande disseminacéo
de experiéncias de educacdo popular (fato politico) e pouca re exdo tedrica
sobre o seu signi cado (inde nigdo tedrica), como resumido, no inicio
da década de 1980, nas palavras de Jara:

quando falamos de educacao popular na América Latina, nos
encontramos diante de dois fatores: por um lado a existén-
cia ndo de uma teoria, um método ou uma ideia chamada
‘educagdo popular’, mas de um fato politico inegavel que esta
marcando de maneiras diversas o avanco dos distintos mo-
vimentos populares em nosso continente. Por outro lado,
ainde nicdo tedrica do que esse fato signi ca, de seu carater,
seu papel e suas perspectivas®® (1994, p. 91- tradugio nossa
- grifo no original).

Essa citacdo é bastante reveladora do ambiente e do anseio politico
da época. Deixa transparecer que havia, por parte da grande maioria, certa
“‘certeza” ou consenso do caminho da transformacéo e libertagdo: a organizagdo
e a luta politica das classes populares por meio da educagdo popular. A de nicéo
tedrica da educacgdo popular, certamente, ndo era uma preocupacao geral,
mas uma inquietacao intelectual provavelmente de poucos. Nem por isso
sem sentido, até porque ganharia forca e razéo de ser logo adiante. Contudo,
na época, para a maioria, a transformacéo/libertacdo tinha nome (“mudanga”
politica), tinha forma (organizacéo e luta popular) e, para os mais afoitos,
até prazo.

Importante notar que, apesar da proximidade com algumas
experiéncias guerrilheiras de libertacdo nacional, como Cuba (1959),

66 Texto original: “cuando hablamos de educacion popular en América Latina, nos encontramos ante dos
factores: por um lado la existencia no de una teoria, un método o una ldea llamada ‘educacién popular’,
sino de um hecho politico innegable que estd marcando de maneras diversas el avance de los distintos
movimientos populares en nuestro continente. Por otro, la indefinicion tedrica de lo que esse hecho
significa, de su caracter, su rol y sus perspectivas.”
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Nicaragua (79-90) e El Salvador (1980-1992), as experiéncias de educacdo
popular inspiradas na concepcao freireana sempre primaram pela luta
politica e pelo regime politico democrético. Posicdo fundamentada,
principalmente, na concepc¢do epistemoldgica, que requer a interacao
intersubjetiva e, provavelmente, reforcada pela propria experiéncia negativa
que o Brasil e varios paises latino-americanos sofreram através de ditaduras
militares, geralmente apoiadas pelos Estados Unidos, no periodo da guerra
fria. A luta politica de agrada pelo discurso fundacional da educacéo
popular contemporanea sempre foi em nome de um projeto (socialista)
democratico e popular.

Em suma, pode-se dizer que o conceito de educacdo popular
contemporanea, em seu discurso fundacional, vincula-se néo s6 a um fato
politico, como lembra Jara, mas também a um projeto politico comprometido
com a libertacéo das classes populares, baseado na organizagdo e na luta
democrética e popular. Desde entdo, mais do que uma formulagdo ou
de nicdo tedrica, a educacdo popular “signi ca levar a cabo um processo
de encontro e confrontagdo de experiéncias que se ddo em distintos contextos
nacionais e regionais, assim como 0s avangos tedricos surgidos nesses
contextos®” (JARA H, 1994, p. 91-92 — traducdo nossa). Essas experiéncias
se vinculam a um projeto politico de perspectiva democratica e popular.

Vinculado a um projeto politico, o discurso fundacional da educacédo
popular contemporanea assume uma perspectiva de poder, um poder que
pretende empoderar as classes populares diante de um sistema historico
de injustica e de opressao e que procura se construir por meio do saber
conseguido através de atividades educativas e organizativas realizadas com/
pelas classes populares, que levam a estudar, a pensar, a dialogar, a conhecer,
a problematizar e a criticar (conscientizacao critica da realidade), a se
reconhecer e se compreender como classe social. En m, atividades que
ajudam os oprimidos, as classes populares a serem e se assumirem como
sujeitos de saber. Saber que, pela articulacdo e organizacdo politica,
potencializa as relaces de poder. Assim, o discurso fundacional da educacéo
popular contemporanea toma a organizagdo pedagogica dos sujeitos sociais
populares em torno de um projeto politico como forma excepcional de

67 Texto original: “sinifica llevar a cabo un proceso de encuentro y confrontacién de las experiencias que se
Dan en distintos contextos nacionales y regionales, asi como de los avances tedricos surgidos en dichos
contextos.”
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conjugar saber e poder. A dimensdo pedagdgica da educacao popular, por
meio do saber, ajuda a resgatar e potencializar a autoestima e a con anga
das classes populares. A dimenséo organizativa da educagdo popular tem,
particularmente, a capacidade de vincular o individuo a uma equipe, a
uma vida social. No geral, a organizacdo (o coletivo) apoia um projeto
politico-ideol6gico mais amplo ou se vincula a ele. Em sintese, o saber e
0 poder se concretizam e se potencializam, dialeticamente, na organizacéo
politico-pedagdgica.

Feito o exercicio de analisar algumas das principais caracteristicas
gue conceituam o discurso fundacional da educacdo popular contemporanea,
com énfase na vinculagdo com um projeto politico de sociedade, passaremos
a analise dos objetivos da educagdo popular contemporanea, quali cada
como discurso fundacional.

3.3 OBJETIVOS: TRANSFORMAR A REALIDADE E
CONSTITUIR SUJEITOS

Como demonstrado no contexto, o discurso fundacional da educagéo
popular contemporanea surgiu e se desenvolveu em um ambiente de
resisténcia a opressdo. Logo, por razdo de coeréncia, o objetivo geral dessa
educacéo s6 poderia ser de libertar os oprimidos e transformar o sistema de opressao.
Diferentemente da caracteristica reprodutora da educacéo tradicional, o
discurso fundacional da educacdo popular contemporanea visa transformar
a realidade, principalmente a identi cada como estrutura de opressao
social. Nesse discurso, a estrutura é caracterizada pela economia, nas
relacBes de producédo e de mercado, pela politica, na normatizacéo e
institucionalizacdo das (rel)agBes, e reconhecida por sua operagdo
macroestutural. A partir da pedagogia e da préaxis dos oprimidos, a educacéo
popular ndo visa substituir os opressores, mas combater e, se possivel,
acabar com a estrutura ou o sistema de opresséo.

No texto, Senhor e Escravo®®, de Hegel, podemos ler que ““A verdade
da consciéncia independente é por conseguinte a consciéncia escrava”

68 A ideia hegeliana da relagao senhor-escravo compoe, de alguma forma, a fundamentacao filoséfica da
teoria da opresséo, abordada no livro Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire, e que, por conseguinte, € um
dos fundamentos politico-pedagégicos da educacdo popular: promover o reconhecimento da opressao
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(HEGEL, 2002, p. 149). Essa ideia da a Freire fundamentacéo teorica e
conviccgdo politica de que a condicdo de possibilidade da libertagédo se
encontra nos oprimidos, ou seja, a libertacdo passa, necessariamente, pelos
oprimidos. Quando Freire fala da necessidade de superar a contradi¢do
opressores-oprimidos, a rma:

Al esta a grande tarefa humanista e histérica dos oprimi-
dos — libertar-se a si e aos opressores. Esses, que oprimem,
exploram e violentam, em razdo de seu poder, ndo podem
ter, nesse [mesmo] poder, a forca de libertacdo dos oprimidos
nem de si mesmos. S6 o poder que nasca da debilidade dos
oprimidos sera su cientemente forte para libertar a ambos.
(2003b, p. 30-31).

Os oprimidos, porém, para conseguir efetivar a libertacdo, precisam
libertar-se do opressor que, normalmente, hospedam em si, adverte Freire
(2003Db). Pela experiéncia de ““homem” que tiveram em sua vida, os oprimidos
chegam a introjetar psicologicamente o opressor, que acaba se constituindo
em ideal de homem para aqueles que desejariam igualmente poder mandar,
desmandar e fazer acontecer. Esse é um problema ao qual o discurso
fundacional da educacdo popular contemporanea presta muita atencéo,
pois 0s oprimidos ndo podem pretender assumir a fungdo ou o lugar do
opressor. O “novo homem”, a “nova mulher” so sera possivel pela superacdo
da contradicdo oprimido-opressor, e nao, pela identi cagdo com o opositor
nem pela inversdo dos polos, adverte Freire. Para ele, numa situacdo de
opressdo, a pedagogia do oprimido € condicéo sine qua non para a libertacéo,
uma vez que ela s pode ser conquistada e jamais doada. Todavia, a pedagogia
do oprimido deve ter como horizonte tornar-se pedagogia do humano,

e o engajamento na luta pela libertacdo. Hegel sustenta, através da teoria do reconhecimento, que a
condicao de possibilidade do senhor é o escravo, enquanto reconhece e admite aquele como tal, pois,
se 0 “escravo” passar a nao reconhecer o senhor, essa oposicdo de submissdo nao se realizard. Para
aprofundar essa ideia, indica-se a leitura do texto Senhor e Escravo: uma metdfora pedagdgica de Hans-
Georg Flickinger (2000). Aproveitando a légica de Hegel, Freire argumenta que o poder da libertagao
se encontra com os oprimidos, na medida em que passam a questionar e a ndo reconhecer a opressao,
combatendo-a. Conforme o autor da Pedagogia do Oprimido, “nenhuma ‘ordem’ opressora suportaria que
os oprimidos todos passassem a dizer: ‘Por qué?” (FREIRE, 2003c, p.75).
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ou seja, combater e vencer a opressdo, para que ndo haja oprimidos nem
opressores, mas homens e mulheres em libertacdo (FREIRE, 2003b).

Segundo Freire, 0 combate a opressdo passa pela conscientizacao,
principalmente politica. Como vimos no primeiro capitulo, a consciéncia
ou conscientizacdo ¢ uma condicao de ser especi ca dos humanos. Em
uma dimensdo, a conscientizacdo passa pela solidariedade entre mente e
maos, ou seja, pela acédo re etida (praxis) do ser humano agindo no mundo.
Em outra dimensdo, a conscientizacdo passa pela interacdo entre os seres
humanos, mediados pelo mundo. Ambas as dimens@es possibilitam a
caracteristica humana de ser no mundo, de ndo simplesmente se adaptar,
mas de se inserir criticamente, transformando a realidade e o suporte
natural em mundo existencial, historico e cultural. Assim, a consciéncia
nado se da somente no vazio nem na individualidade ou subjetividade, mas
também na relagdo com 0 mundo, isto €, na relagdo intersubjetiva (entre
sujeitos) em torno das coisas do mundo (coisas objetivas, compreendendo
a propria acdo ou relagdo como sendo algo objetivo). Assim, a conscientizagéo
requer a objetividade (a mundanidade), a subjetividade (o sujeito) e a
intersubjetividade (a relagdo entre os sujeitos).

No caso especi  co da conscientizagdo politica em relacdo a opressao
e ao seu combate, o oprimido precisa dar-se conta da situacdo concreta de
injustica e opressdo existente no mundo. Precisa descobrir-se que, como
individuo, José ou Marta, esta sendo explorado e injusticado. E 0 mais
importante de tudo deve discutir com os outros, com Maria e Antdnio sobre
as causas da opressao e se organizarem e lutarem contra, buscando transformar
asituacdo de opressao em uma realidade de justica e libertacdo. Esse esfor¢o
de Freire de assegurar subjetividade, objetividade e intersubjetividade no
processo de conscientizacdo € para evitar cair numa explicacdo de ordem
idealista e solipsista ou da ordem do materialismo mecanicista. Todavia, o
processo de conscientizacao se da de forma integrada e, como vimos, realiza-
se melhor ou s6 se realiza na organizacao e na luta. Como ja visto, inicialmente,
Freire da ao processo de conscientizagdo uma énfase mais subjetiva e psicolégica,
como se o desvelar da opressdo, o dar-se conta da situacgdo, ja fosse
automaticamente transformando-a, mas logo vai reformulando e assumindo
uma perspectiva mais politica e, inclusive, de classe social.

Num diadlogo com Gadotti e Guimarées, Freire afirma: “A
conscientizagdo ndo é propriamente o ponto de partida do engajamento.
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A conscientizacdo é mais um produto do engajamento. Eu ndo me
conscientizo para lutar. Lutando, me conscientizo.” Em seguida, questionado
por Gadotti sobre se ndo haveria ponto de partida, responde: “E lutando
que se constituem niveis mais claros de consciéncia de classe [...]. Essa ndo
é presente de um intelectual que sabe o0 que é consciéncia de classe e a doa
a classe trabalhadora. Ela se constitui na luta de classe” (1989, p. 114).
Contudo, para Freire (2003b), é fundamental a ‘consciéncia de si’ como
oprimido para passar a ‘consciéncia de classe’ oprimida.

Apesar de Freire (1989; 2002a; 2003a; 2003b) reconhecer a violéncia
de classe e de passar a assumir a importancia da consciéncia de classe como
forma de superar o fatalismo historico que anestesiava a agdo dos oprimidos
contra a estrutura de opressdo, ndo assume, exatamente, a luta de classe
como o motor da histéria, como defendiam muitos marxistas, mas,
seguramente, como um dos motores da histdria na luta pela transformacéo
da realidade e das estruturas de opressdo, conforme analisado no ponto
‘Conceitos de consciéncia’ (1.2.2.2). No entanto, outros expoentes do
discurso fundacional da educacéo popular contemporanea reforgam, com
énfase, que o objetivo da educacdo popular deveria ser exatamente o de
promover o carater de classe do processo educativo, atendendo aos interesses
da classe popular e contribuindo, na préatica, para levar a cabo a luta de
classes.

No inicio da década de 1980, Jara enxerga no termo ‘popular’ (da
educacdo popular) um “carater de nitivamente classista”. Segundo ele,
0 “termo ‘popular’ ndo é mais que uma referéncia a esse carater de nitivamente
classista, que localiza o processo educativo como um processo ligado as
necessidades, exigéncias e interesses das classes populares.”® (1994, p. 97,
traducdo nossa — grifo no original). Para ele, as experiéncias de educacéo
popular ndo tém o objetivo de simplesmente fortalecer a consciéncia critica,
mas o de desenvolver uma consciéncia de classe nas massas populares da
Ameérica Latina. Essa consciéncia de classe, segundo ele, ndo passa pela
instrucdo escolar, pela apreensdo de conceitos revolucionarios nem pela
clareza politica individual, mas pela “consciéncia social, coletiva, que se
expressa em determinado grau de organizacdo de classe, como manifestagdo

69 Texto original: “El término ‘popular’ no es mas que una referencia a esse cardcter definitivamente clasista,
que ubica el proceso educativo como un proceso ligado a las necesidades, exigencias e intereses de las
clases populares.” (JARA H, 1994, p. 97).
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consciente da prética que realiza. A consciéncia de classe ndo existe, pois, se ndo
como pratica organizada, consciente, de classe.”” (traducdo nossa — grifo no
original). Defende que n&o é possivel o desenvolvimento da consciéncia
de classe puramente no terreno ideoldgico e pedagdgico, isolado da vida
material, mas no terreno da pratica coletiva, em que aquela se faz consciente
para poder transformar a si mesma, intervindo, ativa e organizadamente,
na transformacao estrutural da sociedade. Conforme Jara (1994, p. 98-99),
a acdo organizada permite perceber que as conquistas imediatas ndo séo
su cientes para atender as necessidades das classes populares e de que é
preciso leva-las a fazer um projeto histérico capaz de construir uma sociedade
sem exploracdo econdmica, sem dominagdo politica e sem dependéncia
cultural.

Além do objetivo geral de transformar a realidade e as estruturas
de opressdo, podemos a rmar que o discurso fundacional da educagio
popular contemporanea também se prop8e ao objetivo especi co de
constituir e fortalecer sujeitos individuais e, sobretudo, coletivos, com
capacidade e atitude de intervir no mundo e de fazer histéria, com o
cuidado para que o processo politico-pedagogico contribua no sentido de
ser um constituir-se sujeito com os outros. Na época, estava latente acon anca
de que a libertacdo s6 se daria a partir da praxis (acdo e re exdo) organizativa
dos proprios oprimidos. Logo, o discurso fundacional da educacao popular
contemporanea pretende contribuir para que eles usem a palavra, rebelem-
se contra a invasao cultural, rompam com a “cultura do siléncio” e passem
a dizer ndo a opressdo (FREIRE, 2003b). Isso signi ca contribuir para
proporcionar condices pedagdgicas e politicas para que os oprimidos,
re etindo sobre a opressao e suas causas, passem a se organizar e a assumir
0 préprio processo de libertacdo, tornando-se sujeitos da prépria historia
e da transformacao social. E nessa perspectiva que o discurso fundacional
insiste na nalidade especi ca da educagdo popular de constituir e fortalecer
sujeitos, uma vez que se acreditava que a transformacao das injusticas
sociais e das estruturas de opressao so seria possivel por meio da atitude
organizada dos oprimidos e das classes populares, assumindo-se como
sujeitos da transformacdo e da prépria libertacéo.

70 Texto original: conciencia social, colectiva, que se expresa en determinado grado de organizacién de clase,
como manifestacion consciente de la practica que realiza. La conciencia de clase no existe, pues, sino
como practica organizada, consciente, de clase.” (JARA H, 1994, p. 97).
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Assim, os objetivos do discurso fundacional da educacgdo popular
contemporanea dialogam diretamente com quest8es relacionadas ao poder
e ao saber. As estruturas de opressdo sdo uma questdo de poder, de um
poder que oprime. A transformacao dessas estruturas é outra questdo de
poder, de um poder que busca a justica e a libertacdo. E 0 mesmo poder?
Na&o. O mesmo poder ndo pode oprimir e libertar ao mesmo tempo. Por
isso, Freire (2003b, p. 31) sustenta a tese de que “s6 o poder que nasca da
debilidade dos oprimidos serd su cientemente forte para libertar aambos”
- oprimidos e opressores. A diferenca entre os poderes se concentra no
ponto de partida e na causa. Assim, a questdo da educacéo popular ndo é
de combater o poder, mas a opressdo e suas estruturas, pois a libertacdo
também requer poder, o poder de dar um basta a opressao.

A questdo de se assumir como sujeito, usando a palavra, o discurso
e outros instrumentos, e de dizer basta & opressédo é uma questao de poder,
mas que passa e pelo saber, que nasce da conscientizacdo, que passa pela
organizacéo e pela luta das classes populares, fazendo das causas da opresséo
seu objeto de re ex&o e acdo e vice-versa, com o objetivo de néo reproduzi-
las nem inverté-las, mas supera-las.

Analisados os objetivos do discurso fundacional da educacéo popular
contemporanea, e demonstrado que o objetivo geral passa pela transformacéo
das estruturas de opressao, e 0 objetivo especi co principal passa pela
constituicdo e fortalecimento de sujeitos, € importante analisar mais
profundamente quem sdo o0s sujeitos da educacao popular.

3.4 SUJEITOS: OS OPRIMIDOS ORGANIZADOS COMO
CLASSE SOCIAL

Por tudo o que ja foi demonstrado, ndo é dificil a rmar que sdo
0s oprimidos gque se constituem como 0s primeiros e principais sujeitos
do discurso fundacional da educacdo popular. Considerando que esse
discurso se forma em um contexto de resisténcia a opressao e tendo em
vista a libertagdo, o protagonismo dessa educagdo s6 poderia encontrar-se
nos préprios oprimidos, sendo que a libertacdo, como tal, requer,
necessariamente, ser conquistada. Conforme a teoria do reconhecimento,
que Freire traz in uenciado por Hegel, a libertacdo ndo pode ser caridade
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ou doacdo e jamais pode vir de fora. Nao pode ser um ato alheio, porque,
se fosse dada, por alguma razdo, o que € muito dificil de acontecer e,
certamente, ndo passaria de uma falsa generosidade, ela deixaria de ser
libertagdo para se converter em um favor. Assim, permaneceriam a divida
e a dependéncia do favor concedido. Por isso, toda libertacéo &,
necessariamente, autolibertacéo.

O maximo que é admitido na Pedagogia do oprimido é o apoio
de outros sujeitos comprometidos com a causa dos oprimidos (algo na
linha do que Amilcar Cabral chamava de suicidio de classe, conforme
Freire, Gadotti e Guimaraes, 1989), mas sempre com o cuidado e a condicéo
de se fazer com eles e jamais por eles. Todavia, na pratica, essa nunca foi
uma questdo muito tranquila: como educadores que ndo séo oriundos das
classes populares podem fazer educacgdo popular ou contribuir com ela?
Em relacdo a essa questdo, Freire combate tanto o que chama de elitismo
guanto o que considera basismo. Em uma conversa, em 1982, em uma
Comunidade Eclesial de Base da Vila Alpina da cidade de Sdo Paulo, Freire
(2007, p. 40) criticou o elitismo, que considera o conhecimento intelectual
como superior, que vai as massas populares de forma arrogante, “para
‘salvar’ a massa inculta, incompetente, incapaz”, o que ele considera um
absurdo. Por outro lado, ndo concorda com certo basismo, que considera
uma condicdo estar dentro da base o dia todo, a noite toda e que se esteja
morando |4, para poder dar algum palpite. Diz que isso é errado e reconhece
a contradicdo da sociedade burguesa, em que se forjou “como um novo
tipo de intelectual” e a rma ter uma contribuicdo a dar as classes populares,
“mesmo ndo vivendo e morrendo no meio do povo.” No entanto, adverte:
“O que é fundamental é o seguinte: é que essa contribuicdo sé é valida na
medida em que eu sou capaz de partir do nivel em que a massa esta e,
portanto, de aprender com ela.” O importante é estar com as classes
populares, aprender com e fazer com elas. 1sso vem coroar a convicgao
freireana de que ninguém liberta ninguém, mas que a libertacdo é uma
obra coletiva que deve brotar da fragilidade dos oprimidos.

Luis Eduardo Wanderley (1987, p.74), ao tratar, no inicio de 1980,
dos sujeitos da educacdo popular e da questdo das mediacdes, considera
que “os sujeitos educadores sao as proprias classes populares.” Nesse sentido,
destaca a atuacdo da classe operaria no Brasil daquele periodo, reconhece
a relevancia da atuagdo dos movimentos sociais rurais e das iniciativas
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originadas no campo e considera como sujeitos educadores as instituicdes
da sociedade civil que ndo pertencem as classes populares. Entre elas,
destaca as igrejas e os partidos e/ou movimentos politicos. Quanto as
igrejas, ressaltou o trabalho efetuado pela Igreja Catdlica. “Nesses anos de
governos autoritarios e repressivos, em que os instrumentos politicos da
sociedade civil estiveram cortados ou controlados, a Igreja surgiu como
um espaco de liberdade para que 0s grupos e as classes populares e seus
movimentos pudessem ser ouvidos” (WANDERLEY, 1987, p. 75). Porém,
observa que ndo era toda a Igreja, mas uma parcela ponderavel e expressiva,
especialmente as Comunidades Eclesiais de Base, e sublinha as fecundas
modi cacdes que essas comunidades representaram para a Igreja e para a
sociedade brasileira e a latino-americana como um todo. A rmara ele:

Elas constituem formas de organizagdo popular onde se for-
talecem os vinculos de fraternidade e de auxilio mutuo e,
n&o raro, se abrem para experiéncias de agdes comunais. Em
quase todas se exercitam praticas de assumir responsabilidades
de eleigdo, de execucdo e de dire¢do. Muitas [...] passam
das lutas reivindicativas em fungdo de interesses locais [...]
para reivindicacBes mais estruturais em funcéo do trabalho,
da politica econdmica, do movimento operéario. O que as
conduz a uma procura das forgas sociais protagonistas do
processo de mudanga social e a um compromisso politico
efetivo. (WANDERLEY, 1987, p. 76).

Em relacdo aos partidos e aos movimentos politicos, denuncia a
tradicdo de autoritarismo e a organizacdo e o funcionamento do “tipo
patrdo-cliente” dos partidos tradicionais que ndo favorecem a participagéo
popular. Segundo Wanderley (1987, p. 75), “0 jogo eleitoral transformou-
se num mecanismo de massi cacdo e manipulacéo, e os politicos — com
exce¢des signi  cativas — permaneceram como joguetes do poder dominante
e ndo conseguiram uma representagdo auténtica.” Contudo, reconhece
nos partidos novos, nos partidos em formacgdo na época, um componente
educativo, que é a vivéncia das contradi¢des e das ambiguidades na disputa
pelo poder. Outro componente é a criacéo, dentro de suas estruturas, de
campos educativos adequados, como departamentos educacionais e culturais,
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“com o objetivo de formarem seus militantes e prepararem quadros
especializados para diferentes fungdes na sociedade” (1987, p.76). Nesse
sentido, lembra que, em alguns bairros de Sdo Paulo, nas eleicdes de 1989,
““se estruturaram comités eleitorais que funcionaram como verdadeiros
centros populares de cultura™ (1987, p. 77). Assim, entende-se que
instituicBes e intelectuais podem contribuir com os oprimidos, com as
classes populares, mas sempre fazendo com e sem tirar o protagonismo
deles.

Na perspectiva do discurso fundacional da educacdo popular
contemporanea, a libertacdo é conquista e, por conseguinte, um direito.
Por isso, segundo a tese freireana, a libertacdo passa, obrigatoriamente,
pela pedagogia do oprimido, que, embora possa e deva ser ajudado, deve
dar-se conta de sua situacdo e lutar para transformé-la. Freire, no livro,
‘Pedagogia do Oprimido’, assim escreve:

Pedagogia do Oprimido: aquela que tem de ser forjada com ele
e ndo para ele, enquanto homens ou povos, na luta incessante
de recuperacdo de sua humanidade. Pedagogia que faca da
opressdo e de suas causas objeto da re exdo dos oprimidos,
de que resultara o seu engajamento necessario na luta por sua
libertagdo, em que essa pedagogia se faré e refard. (FREIRE,
2003b, p.32).

Pode-se veri car que a educacdo popular apresenta um sujeito
fundamental, porém n&o Gnico. E o oprimido, ou melhor, sio os oprimidos.
Aqueles que tém sua humanidade roubada pela violéncia da injustica social,
mas que area rmam no desejo de ser mais e na consciéncia e ha organizacao
de classe social. Assim, historicamente, as classes populares, como coletivos
de trabalhadores, geralmente explorados, constituiram-se em espacos
privilegiados do legado de transformacdo da estrutura de opresséo e da
a rmacdo dos oprimidos como sujeitos.

A questdo de ser e de se assumir como sujeito da propria historia
é uma questdo de saber e de poder. Saber que se forma a partir do fazer
com, por meio da organizagdo e da luta por libertacdo. A libertacdo €,
essencialmente, uma questdo de poder, conforme vimos no  nal do item
anterior, e que passa por assumir posicdo e uma postura de dar um basta
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a opressdo, perseguindo a conquista de direitos e a transformacédo das
estruturas de opressdo em justica social.

Depois de re etir sobre o sujeito do discurso fundacional da educagéo
popular contemporanea e de constatar que seu principal protagonista é o
préprio oprimido, especialmente quando organizado e atuante em coletivos,
e que, historicamente, as classes populares, organizadas em movimentos,
é que conseguem materializar a contento o legado da educacédo popular,
podemos passar para a analise da metodologia da educacdo popular
contemporanea no discurso fundacional.

3.5 METODOLOGIA: PARTIR DA REALIDADE E EDUCAR
NA ORGANIZACAO

A metodologia do discurso fundacional da educacédo popular
contemporanea, cujo propdsito é de contribuir com os oprimidos para
gue sejam sujeitos protagonistas da propria libertacéo, alicerga-se em dois
principios fundamentais: partir da realidade social e do saber dos préprios
oprimidos envolvidos nos processos educativos e realizar a educagéo vinculada
a organizacdo das classes populares.

Para Oscar Jara (1994), em conformidade com Freire, todo processo
educativo coloca em prética determinada teoria de conhecimento e diz
gue a educacdo popular em questdo se baseia na teoria dialética do
conhecimento. Jara assevera que

empreender um processo educativo signi ca por em pratica
uma determinada teoria do conhecimento, posto que a agéo
educativa em si mesma é um processo de criacéo e recriacao de conheci-
mentos. Basamos nossa concepgao metodoldgica [...] na teoria
dialética do conhecimento: partir da prética, teorizar sobre ela e
regressar a pratica; partir do concreto, realizar um processo
de abstragdo e regressar de novo ao concreto.” (1994, p.
100 - traducéo nossa, grifo no original).

71 Texto original: “emprender un proceso educativo significa poner en practica una determinada teoria
del conocimiento, puesto que la accién educativa en si misma es un proceso de creacion y recreacion de
los conocimientos. Nosotros basamos nuestra concepcion metodoldgica [...] en la teoria dialéctica del
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Cabe destacar a centralidade dada a pratica no processo pedagdgico
e epistemoldgico da educacdo popular, pois se parte da préatica para pensar
e teorizar e se volta a ela para experimentar e validar a teoria e, por sua
vez, quali car a acéo.

Com o principio metodologico de partir da realidade e do
conhecimento dos sujeitos envolvidos nos processos educativos, o discurso
fundacional da educagdo popular contemporanea valoriza o que sabem e
0 que sdo e, a partir deles, ajuda a compreender a realidade em que vivem.
Realizada com e/ou pelas classes populares, a educagdo popular leva a
observar, a aprender, a perguntar, a fazer duvidar e a perceber que a aparéncia
é parcial, super cial e que ndo representa toda a realidade. Perguntando,
duvidando, organizando-se e lutando, os educandos comegam a perceber
que a realidade ndo é estética, mas o resultado da construgdo social e, por
iss0, encontra-se em constante mudanga e contradicdo. Compreender a
realidade é constatar que ela é movimento, que tudo pode e, muitas vezes,
deve mudar: nossa pratica, nosso conhecimento, nossa concepgéo, ou seja,
nds mesmos e, igualmente, a estrutura e a situacdo social, sobretudo,
guando for de injustica e de opressao.

Conforme Jara, a metodologia da educacdo popular deve permitir
“passar da aparéncia exterior dos atos particulares a suas causas internas
— estruturais e histéricas™; “adquirir uma visao totalizadora da realidade™;
““obter uma visdo critica e criadora da pratica social” e ““levar amplos setores das
massas populares a adquire a capacidade de pensar por si mesmas”2 (1994, p.
102-103 - traducdo nossa, grifo no original). Por meio da metodologia da
educacdo popular, pode perguntar e re etir sobre a realidade social dos
proprios oprimidos que estejam participando do processo educativo. Ela
nos leva a pensar dialeticamente para saber enfrentar situacdes novas e
distintas que a prética podera requerer. Aposta e conta com o conhecimento
e a participacdo dos que estejam sofrendo opressdo para compreender e,
simultaneamente, transformar a realidade.

conocimiento: partir de la practica, teorizar sobre elay regresar a la practica; partir de lo concreto, realizar
un proceso de abstraccion y regresar de nuevo a lo concreto.” (JARA H, 1994, p. 100).

72 Texto original: “pasar de la apariencia exterior de los hechos particulares a sus causas internas -
estructurales e historicas”; “adquirir una vision totalizadora de la realidad”; “obtener una visién critica y
creadora de la practica social”; “llevar a amplios sectores de las masas populares a adquirir la capacidade
de pensar por si mismas.” JARA H, 1994, p 102-103).
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Antdnio Faundez, no livro ‘Por uma Pedagogia da Pergunta’,
contado” em um didlogo com Paulo Freire, fala da necessidade de o processo
educativo “pensar como as ideias se concretizam nas a¢cdes e na mente dos
individuos ou dos grupos, para interpretar a realidade e transformé-Ia, ou
ndo transforméa-la” (2011, p. 20). Adiante, fala de sua experiéncia de
estudar Filoso a para “resolver problemas, e ndo, para aprender sistemas”
(p. 22). Assim, refere-se a necessidade de a educagdo estar inserida na vida
das pessoas, aliada a luta delas contra a injustica e relata uma experiéncia
em que se deu conta da importéancia da cultura escrita na luta contra a
opressdo. No Chile, numa localidade chamada Pehuen, onde trabalhava
durante suas férias de estudante, presenciou uma divisdo de produtos em
que os produtores repassavam percentuais para o proprietario da terra, e
0 Unico entre eles que sabia ler era o capataz, que representava os interesses
do proprietério e que anotava numeros diferentes do que a balanga acusava.
Denunciada a constatacdo do fato aos produtores, eles caram com medo
de acusa-lo, porém compreenderam que precisavam aprender a ler e a
contar, mas, enquanto isso ndo acontecia, solicitaram a Faundez ajuda
discreta na imediata tarefa de scalizar. Ele contou: “Em Pehuen, aprendi
a importancia da cultura escrita como meio para explorar ou como meio
de luta contra a exploracdo, dependendo de quem o empregue” (2011, p.
35).

A intencdo, ao partir da realidade e do saber dos oprimidos, € para
gue eles mesmos, através da problematizacdo e da re exao, descubram e
entendam que a realidade, com sua estrutura injusta, ndo é um dado
imutavel, mas que é dindmica e contraditoria, bem como passivel de
intervencdo e de mudancas. Sobre isso, Freire alertava: “Mudar € dificil,
mas é possivel” (2000, p. 96). T&o possivel quanto dificil. As coisas sao
como séo devido a uma historia, a um tipo de organizagdo social
historicamente construido. Logo, podem ser diferentes, a depender da
compreensdo e da acdo das pessoas. A historia ndo é fatalidade, mas

73 Esse livro, langado em 1985, é resultado de uma metodologia adotada propositalmente por Freire e
Faundez de contar o livro ao invés de escrevé-lo. Freire conta que essa estd sendo uma experiéncia
intelectual rica a qual vem praticando ha dois anos e que nada Ihe sugere que deve desistir de fazé-lo. E
justifica: “Falar’ um livro a dois, a trés, em lugar de escrevé-lo a sés, rompe um pouco, pelo menos, com
uma certa tradicao individualista na criacdo da obra e tirando nos da intimidade gostosa - por que nao
dizé-lo?- do nosso quarto de trabalho, nos pée abertos um ao outro, na aventura de pensar criticamente.”
(2011, p. 14)
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possibilidade. Esse é um elemento fundamental e fara toda a diferenca na
luta esperancosa. Certamente ajudara a derrotar e a vencer o principal
adversario (da causa dos oprimidos, da transformacéo, da libertacédo), que
sdo as posicoes fatalistas e pessimistas. Assim, a educacdo popular consegue
contribuir metodologicamente para que os oprimidos, roubados em sua
humanidade e reduzidos a objetos pela injustica social, recuperem a esperanca
e a condicdo de sujeitos da propria historia.

Outro principio metodoldgico da educacéo popular é a vinculagéo
direta entre educacdo e organizacdo das classes populares. Esse, talvez, seja
um dos principais diferenciais da educacdo popular. Segundo Freire, a
transformacao s6 acontecerd a partir da acdo organizada dos oprimidos. A
educagdo popular entende que sua funcgéo é de contribuir pedagogicamente
com a organizagdo politica de pessoas e grupos oprimidos e de leva-los a
condigdo de sujeitos da propria libertacdo. Carlos Nunez Hurtado, no livro,
‘Educar para transformar e transformar para educar’, lembra que ““a educacéo
popular é o processo de formagdo e capacitacdo que se da dentro de uma
perspectiva politica de classe e que toma parte ou se vincula & acdo organizada
do povo, das massas, para alcancar o objetivo de construir uma sociedade
nova, de acordo com seus interesses” (1993, p. 44). Essaa rmacao € muito
intensa e reveladora: explicita a perspectiva politica de classe; a rma o objetivo
de constituir uma sociedade nova; diz que a nova sociedade deve ser organizada
segundo os interesses do povo oprimido; e revela, com todas as letras, que é
uma educacdo vinculada a acdo organizativa do povo, dos oprimidos. Em
suma, a metodologia do discurso fundacional da educacéo popular contemporénea
aposta na problematizacdo e nare exao que se da na prética organizativa das
classes populares. Ainda segundo Branddo (1982), a educacéo popular quer
participar do esforco que fazem as categorias de sujeitos subalternos, na
organizagao politica, visando & conquista de sua liberdade e de seus direitos.
“O horizonte da educagdo popular ndo ¢ o homem educado, é o homem
convertido em classe. E 0 homem libertado” (BRANDAO, 1987, p.129).
Por sua vez, a consciéncia de classe passa pela organizacéo, pelare exdo e pela
acdo transformadora das estruturas de injustica social e de opressao.

Em coeréncia com o conceito e 0 objetivo, a metodologia da educagéo
popular traz um posicionamento politico. O esfor¢o para organizar, problematizar,
compreender e transformar a realidade est4 implicado numa atitude politica. A
analise séria de textos e contextos, por meio da organizagao, levaa compreender
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as causas da opressdo e provoca um posicionamento politico que conduz a agdo
e a transformacdo. O posicionamento politico contribui para 0 processo de
libertacdo, pois ajuda os oprimidos e as classes populares a se organizarem
socialmente e a conseguir identidade e reconhecimento. Dessa forma, passam
aser sujeitos de conhecimento, deciséo, poder e transformacao, o que, conforme
Freire, confere-lhes condicdo de gente.

Por m, sob o ponto de vista de Freire (1994), é fundamental
reconhecer os limites da acdo ou pratica politico-educativa, porquanto é
preciso saber em favor de quem e contra quem a agdo é exercida. A
metodologia da educacdo popular pode e deve contribuir para essa clareza.
“A compreensdo critica dos limites da pratica tem a ver com o problema
do poder, que € de classe e tem a ver, por isso mesmo, com a questdo da
luta ou do con ito de classe”, diz Freire (1994, p. XXI10). Por isso, a
organizacdo das classes populares para essa luta certamente foi um dos
principios metodoldgicos mais potentes do discurso fundacional da educacdo
popular contemporanea. Enquanto o con ito de classe e a luta em torno
dela séo, essencialmente, uma questdo de poder, a organizag&o se apresenta
como uma estratégia que passa por dentro do saber e chega a se constituir
como um dos principais diferenciais na luta pelo poder e para 0 seu exercicio.

Depois de tecer consideracdes sobre o contexto, o conceito, 0s
objetivos, 0s sujeitos e a metodologia do discurso fundacional da educacdo
popular contemporéanea e de ter demonstrado seu carater de classe social
e sua vinculacdo macro estrutural a um projeto politico libertador
(democrético e popular), passamos a analisar o discurso da educacéao popular
no Século XXI, que assume uma perspectiva de se voltar mais para o
subjetivo, para o micro, para a luta e a resisténcia localizada, mas sem
abandonar a perspectiva de projeto.

4 EDUCACAO POPULAR NO SECULO XXI

Neste capitulo, vamos abordar o discurso da educagdo popular no
Século XXI™, tendo como base a abordagem dos capitulos anteriores, a

74 Conforme observado, em nota de rodapé (02), na introducao, consideramos como discurso da educagao
popular no Século XXI o periodo que se iniciou no comeco da década de 1990 e se estende até os dias
atuais, ou seja, até 2016.
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leitura de expoentes atuais da educacdo popular™ e considerando a
problematica central da pesquisa expressa na questdo ‘como (re)ler a educacdo
popular contemporanea pela 6tica das relacdes saber-poder presente nos
discursos de Michel Foucault e de Paulo Freire?’, trabalharemos com a
tese anunciada na introducdo de que ‘a anlise das relacdes saber-poder
de Michel Foucault e de Paulo Freire provoca o discurso da educacao
popular contemporanea a se renovar como teoria politico-pedagdgica,
conjugando (produzindo sinteses entre) relacfes estratégicas (relagbes de
forga, competicdo e tética) e relagdes comunicativas (relacdes dialdgicas e
de cooperagdo), atuacdo macro e atuacdo micro, resisténcia e novidade,
tendo sempre nos sujeitos sociais populares a referéncia para a elaboracéo
e aacdo’. Portanto, como no discurso fundacional, investigamos aspectos
relacionados ao contexto, ao conceito, aos objetivos, aos sujeitos e a
metodologia, analisando o que tem de vigente, de novo e de desa os,
permeando com as contribuicdes de Michel Foucault e de Paulo Freire.

4.1 CONTEXTO: A NECESSIDADE DO INEDITO-VIAVEL
E O PAPEL DO DISCURSO

Neste item, apresentamos uma analise do contexto da educacgdo
popular no Século XXI. Comecamos com a anélise da conjuntura do
periodo, estabelecendo comparagdes com o contexto do discurso fundacional;

75 No discurso da educacdo popular no Século XXI, tomamos como principais referéncias autores que
publicaram nos ultimos nimeros da Revista La Piragua, do Conselho de Educacao Popular da América
Latina e Caribe (CEAAL), como Benjamin Berlanga Gallardo, Marcos Raul Mejia Jimenez e Oscar Jara
Holliday, e autores que publicaram nos Ultimos anos no Grupo de Trabalho Educacdo Popular da
ANPEd (Associagao Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacao), principalmente na condigao
de ‘trabalhos encomendados’. Também consultamos textos de autores que publicaram nos seguintes
livros: ‘Educacao Popular: utopia latino-americana’, organizado por Moacir Gadotti e Carlos Alberto
Torres e publicado em 1994; ‘Educacdo popular hoje’, organizado por Marisa V. Costa, publicado em
1998; ‘Educacdo Popular na América Latina: didlogos e perspectivas’, organizado por Pedro Pontual e
Timothy Ireland, publicado em 2006; ‘Educacdo Popular: lugares de resisténcia e criatividade’, organizado
por Danilo R. Streck e Maria Teresa Esteban, publicado em 2013. Embora varios textos desses livros se
caracterizam como discurso fundacional. Recorremos, ainda, a leitura dos seguintes autores vinculados
4 linha de pesquisa Educacao Popular, do PPGE/UFPB: Afonso Celso Scocuglia, Erenildo Jodo Carlos,
Eymard Mouréo Vasconcelos, José de Melo Neto, Luiz Gonzaga Gongalves, Severino Bezerra da Silva,
Timothy Ireland, entre outros. Contudo, a partir dessas leituras, o esforco mais genuino e original foi no
sentido de analisar as contribuicbes de Michel Foucault e de Paulo Freire para a educagao popular no
Século XXI.
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também tecemos consideracdes sobre a necessidade de a educacéo popular,
no Século XXI, produzir 0 novo, o inédito-viavel, a partir do sonho, sem
ceder demais a realidade, ao possivel, e sobre o papel do discurso na educagdo
popular, analisando as contribuicdes de Freire e de Foucault em cada
ponto.

4.1.1 Conjuntura: vigéncia da desigualdade e do preconceito

Em relacdo a conjuntura do periodo (1990-2016), na América
Latina, ainda que com caracteristicas diferentes, a realidade de injustica e
de opressdo ndo mudou muito e, em alguns aspectos, se agravou em relacéo
ao contexto do discurso fundacional da educagéo popular contemporénea.
Se se analisar a questdo da renda e da riqueza, pode se veri car que a
concentracdo e a desigualdade, na Ameérica Latina e no mundo, vém
aumentando. Estudos da Oxfam?, com base nos relatdrios anuais do banco
Credit Suisse”, revelaram que a concentracdo de renda no Planeta esta
aumentando de forma dréastica. Pela primeira vez, a riqueza de 1% (um
por cento) da populagdo mais rica equivale a dos demais 99% (noventa e
nove por cento) da populacdo. As 62 (sessenta e duas) pessoas (das quais
cinguenta e trés sdo homens) mais ricas tém mais riqueza do que 50%
(cinquenta por cento) da popula¢do mundial mais pobre. S6 nos Gltimos
cinco anos, a riqueza dos primeiros, as pessoas mais ricas, aumentou em
44% (quarenta e quatro por cento), enquanto dos ultimos, os 50% mais
pobres, foi diminuida em 41% (quarenta e um por cento).

Com a derrocada do socialismo real e com o seu m, simbolizado
com a queda do Muro de Berlin (1989), iniciou-se, na década de 1990,
uma onda de hegemonia neoliberal, que globalizou o capitalismo e submeteu
praticamente tudo a l6gica do mercado. Essa logica consiste na busca
desenfreada pela vantagem econdmica e nanceira, ou seja, pelo lucro,
orientando-se, basicamente, pela lei da oferta e da procura, bem como
pela concorréncia e pela especulacéo.

76 Comité de Oxford para o Alivio da Fome, organizacao internacional formada, atualmente, por 20 (vinte)
afiliadas e com atuacdo em mais de 90 (noventa) paises.

77 Aandlise considerou o relatério lancado no inicio do ano de 2016 com dados financeiros de 2015.
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Conforme Marco Raul Mejia Jiménez™ (2009, p. 49) e Benjamin
Berlanga Gallardo (2009, p. 33), este tltimo se apoiando em Armando
Bartra, vive-se, contemporaneamente, um novo capitalismo, em que a
exploragdo e a dominagéo se tornam mais perversas. O modo de producéo
capitalista, que sempre explorou o trabalho alheio, deixa milhdes de pessoas
desempregadas e/ou sem acesso ao trabalho. No capitalismo contemporaneo,
ainda se explora o trabalho, mas, a medida que a base produtiva passa pela
producéo de bens imateriais, cada vez mais se destacam o conhecimento,
a tecnologia e a informagdo. Isso gera novas formas potencializadoras de
exploragéo.

Uma das caracteristicas mais perversas do capitalismo contemporaneo
é, visivelmente, a especulacdo nanceira. Fortunas se multiplicam rapidamente
com a “‘simples” transagdo nanceira de uma conta para outra (geralmente
envolvendo rela¢des internacionais), investindo-se em agdes e bolsas de
valores que, muitas vezes, ndo passam de titulos virtuais. A “riqueza” vem
se reproduzindo, ndo por meio do trabalho nem mesmo de sua exploragdo,
mas pela mera especulacéo virtual do mercado. Segundo Paulo Kliass,
colunista da “Carta Maior”, gera-se certa autonomizagdo nanceira em
relacdo ao setor ou produto real que, com o tempo, acabam gerando crises
ndo habituais. Para ele,

nao se trata mais das tradicionais e conhecidas crises de super-
produgéo ou de escassez de demanda. A partir da generalizacdo
dos processos de  nanceirizagdo, a dindmica de geracéo de
patrimdnio e de riqueza capitalistas passa a ocorrer de forma
absolutamente descolada da producédo de bens e servicos.
Tudo se passa como se o capital fosse multiplicado a partir
de bases inexistentes. (2012, p. 4).

78 Marco Raul Mejia Jiménez (1952) é colombiano, licenciado em Filosofia e Letras, mestre em Educagao
e desenvolvimento e doutor em Educacdo (Projeto Interdisciplinar de Pesquisa Educacional - PIIE-
Santiago, Chile). E pesquisador e educador popular. E um baluarte da tradicio das pedagogias criticas
latino-americanas. Publicou no primeiro nimero da Revista La Piragua, em 1989, em que abordou ‘A
educacao popular na escola formal’. Participou da fundacéo e de assessoria a varios projetos de educacéo.
E assessor de metodologias de educacio popular em sindicatos. Assessora o movimento pedagégico da
Federacao Colombiana de Educadores (FECODE) e a iniciacdo de escolas bilingues do Conselho Regional
Indigena de Cauca (CRIC). E autor de varios artigos e livros. Certamente é uma das principais referéncias
da educacao popular no Século XXI.

190



Isso resulta em economias frageis e instaveis, porque nao se sustentam
no crescimento e no desenvolvimento real e, mais cedo ou mais tarde,
acabam implodindo e provocam consequéncias generalizadas. Exemplo
tipico foi a mais recente crise econdémica dos Estados Unidos (2007),
detonada com a “bolha imobiliaria”.

Thomas Piketty (2014), em consistente abordagem sistematizada
no livro, ‘O Capital no Século XXI’, refere que € inegavel que o capitalismo
foi o sistema de producgdo que mais riqueza produziu na histéria da
humanidade, embora a custa do empobrecimento da natureza e da apropriagéo
desigual dos beneficios. No segundo capitulo do livro (p. 78), apresenta
uma tabela (2.1) em que demonstra o crescimento econdmico e populacional
relacionando os dois. Entre 0 ano zero e o ano 1700, o crescimento anual
médio tanto da economia quanto da populagdo foi de apenas 0,1%, o que
signi ca que houve uma completa estagnacao da renda per capita mundial
nesse longo periodo da era cristd. Entre o ano de 1700 e o de 1820, houve
um pequeno crescimento anual da populacéo de 0,4%, e da producéo, de
0,5%, o0 que resultou em um crescimento baixo da renda per capita de
0,1% ao ano. Com a revolugdo industrial e a transformagao energética,
no periodo de 1820 a 1913, houve um crescimento anual da populagéo
de 0,6%, e da producéo, de 1,5%, consequentemente, um crescimento
signi cativo da renda per capita de 0,9% ao ano; e entre o periodo de 1913
a 2012, com taxa média anual de crescimento populacional de 1,4% e de
crescimento da producédo de 3,0%, a ampliacdo da renda per capita foi
mais signi cativa ainda, pois chegou a 1,6% ao ano.

Segundo Piketty, o crescimento da renda per capita cria uma
mobilidade social que, apesar da desigualdade, acaba bene ciando a todos
e possibilitando, inclusive, a “ascensdo social de pessoas cujos pais ndo
faziam parte da elite” (2014, p. 89). Talvez isso ajude a explicar os indices
de melhoria das condi¢des de vida na América Latina, mesmo num contexto
de aumento da desigualdade e da opressdo social, conforme pode ser

79 A‘“bolhaimobilidria” foi provocada pelo sistema financeiro, com a injecao, por meio de ‘bénus hipotecarios’
(titulos sustentados em base mais virtual do que real), de “dinheiro facil”, mas a juros altos, que expandiu
o crédito e, em um primeiro momento, reativou o consumo e a economia, porém, a medida que os juros
se tornaram impagaveis para os pobres (que, forcados a escolher entre comer ou pagar juros, escolheram
comer) que acessaram os “bonus hipotecarios”, o sistema faliu, bancos e seguradoras entraram em
colapso e mais de dois milhdes de norte-americanos perderam suas casas, diz D Alesandro (2008). Em
efeito domino, foi atingindo a economia, praticamente, do mundo todo.
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veri cado no quadro 06. No capitulo anterior (cap. 3), vimos que, em
1960, a expectativa de vida ao nascer era de 52 anos, aumentou para 67
anos, em 1990, e alcangou praticamente 75 anos em 2014; a mortalidade
infantil, de 1000 nascidos vivos, em 1960, passou dos trés digitos (118).
Em 1990, a taxa de mortalidade entre criancas com menos de cinco anos
veio para dois digitos (60) e, em 2013, aproximou-se da dezena logo
anterior a um digito (20,99), indicador recomendado pela OMS (estamos
falando da média, pois ha pais em que a taxa atingiu um digito); em 1970,
apenas 46% dos domicilios tinham eletricidade. Esse nimero aumentou
para 86%, em 1990, e alcancou, em 2014, um indicador de 91,51% de
pessoas com eletricidade (embora ainda haja muita gente sem); em 1960,
a internet estava longe de existir. Em 2000, apenas 2,57 de 1000 pessoas
eram usudrios de internet; ja em 2014, eram 42,5% os usuérios de internet
(em menos de 15 anos, a internet se espalhou para meio mundo da América
Latina); em 1970, somente 20% dos adultos de 20 anos ou mais tinham
educacdo primaria. J& em 2000, a taxa de alfabetizacdo de adultos com 15
anos ou mais foi de 85,8% e chegou a 90,1% em 2013 (houve pais que
zerou a taxa). O mais revelador talvez seja exatamente o crescimento do
PIB per capita que, calculado em 100 délares constantes, em 1960, s6
ampliou para 226 ddlares, em 1990, porém aumentou para mais de sete
mil (7.060) dolares em paridade de poder de compra, em 2000, e para
mais de doze mil (12.345), em 2013.

Quadro 06
AMERICA LATINA: MELHORIA DAS CONDICOES DE VIDA
1990 2000 2009 2014
Expectativa de vida ao nascer (anos) 67 69,6 73,3 74,6
Mortalidade entre criangas com 60b 38,35 251 20,99a
menos de cinco anos (por 1000
nascidos vivos)
Eletricidade (%) 86 - - 91,51
Usuérios de internet (%) - 2,57¢ 22,45a 425
Taxa de alfabetizacdo (% com 15 anos - 85,8 88,6d 90,1a,d
ou mais)
PIB per capita ($ em PPC) 226e 7.060 10.411 12.345 a,f

Fonte: PNUD. Relatério de Desenvolvimento Humano 2002, 2010, 2011 e 2015 (compilagéo
nossa).
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a. Os dados referem-se a um ano diferente do indicado.

b. Refere-se a mortalidade infantil (indicador que considera o primeiro ano de
vida, diferente de “menos de cinco anos™).

¢. Em 2000, a referéncia de uso da internet era calculada por 1000 pessoas, €
ndo, por 100.

d. Os dados referem-se ao ano mais recente disponibilizado durante o periodo
especi cado para 2009 (2005-2010) e para 2013 (2005-2013).

e. PIB per capita, 1960 =100, $ constantes

f. Dolar em paridade de poder de compra (PPC) 2011.

Pode-se observar um significativo crescimento do indice de
desenvolvimento humano (IDH) na América Latina. Conforme o quadro
07, em 1990, o Unico pais da América Latina a integrar os paises com
classi cacdo de IDH elevado era a Argentina (com a classi cacdo ‘muito
elevado’ ndo havia nenhum). Os demais foram classi cados como médio
ou baixo. A média dos paises da América Latina, em 1990, situou-se na
classi cacdo de desenvolvimento humano médio. Em 2014, adentrou a
classi cacédo de desenvolvimento humano elevado; individualmente, apenas
0 Haiti se encontra entre 0s paises classi cados com desenvolvimento
humano baixo, e os demais, com desenvolvimento médio, elevado ou
muito elevado, como é o caso da Argentina e do Chile.
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Os indicadores de crescimento e de desenvolvimento séo
estabelecidos a partir de calculos que operam com fator média, o que da
uma boa nogdo do geral, mas, muitas vezes, ndo demonstram ou até
ocultam as especi cidades e as desigualdades®. Por isso é importante
observar o gra co 01, apresentado no informativo sobre o panorama
social 2015, da Comissdo Econdmica da América Latina e Caribe (CEPAL),
organismo das Nacdes Unidas, que retrata a questdo da pobreza e da
indigéncia na América Latina. Na década de 1990, a pobreza atingia
praticamente a metade da populagdo latino-americana (48,4%), e até o
ano de 2002, tanto a pobreza quanto a indigéncia cresceram em namero,
atingiram um absurdo de 225 milhdes de pessoas e mantiveram-se estaveis
como percentual. De 14 para c, a América Latina viveu uma década de
reducdo da pobreza e da indigéncia e alcangou sua melhor performance
no ano de 2012, mas ainda com 28,2% de pobres (164 milhdes de pessoas),
entre eles, 11,3% de indigentes (66 milhdes de pessoas). O preocupante
foi que, a partir de 2013, a pobreza e a indigéncia voltaram a crescer e
atingiram, em 2015, o percentual estimado em 29,2% de pobres (175
milhdes de pessoas) e 12,4% de indigentes (75 milhdes de pessoas). Essa
é a conjuntura social que comp®8e o contexto da educagédo popular no
Século XXI.

80 Hoje, ja se calcula o IDH ajustado a desigualdade, mas torna a compreensdo pouco mais complexa, por
isso optamos por nao adentrar essa analise, pois nossa intencao foi apenas de dar uma ideia geral da
desigualdade social, que continua marcando o contexto da educacdo popular no Século XXI. Contudo,
vale destacar que o IDH por género, na América Latina, demonstra que o PIB per capita feminino fica
muito abaixo do masculino, elas recebem, em média, pouco mais do que a metade (56,61%) do que os
homens recebem. O indice de Desigualdade de Género, na América Latina, revela que a porcentagem
feminina de assentos no parlamento sé atinge uma média de vinte e cinco por cento (25,6.%). O Brasil,
com um percentual de 9,6% (o que pode ajudar a explicar o impeachment de Dilma Rousseff), so perde
para o Haiti, que tem 3,5%. A maior participacdo parlamentar feminina foi da Bolivia, com 51,8%; em
seguida, veio Cuba, com 48,9%.
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Quadro (Gra co) 08

EVOLUCAO DA POBREZA E DA INDIGENCIA, 1980-2015*
(em porcentagem ¢ milhdes de pessoas)

48.4%
(204) 43.8% 43.9%
40.5% (215) (225)
(136) 33.5%
(186) ?117179: 29.7% 3g3% 28.1% 28.2% 2°-2%
| 22.6% 171) (164 (166) (168) (175)
18.6% {o5) 19.3‘ . ) .
(62) (99) 12.9% ‘, 12.4%

1980 1990 1999 2002 2008 2010 2011 2012 2013 2014 2015

mindigéncia mPobreza

Fonte: Panorama Social 2015, CEPAL.

* Estimacdo correspondente a 19 paises da América Latina, incluido o Haiti. N&o inclui
Cuba.
Os dados de 2015 correspondem a uma projecdo.® (tradugdo nossa).

Coincidéncia ou ndo, o fato é que ha certa relacdo entre a conjuntura
politica e 0 aumento ou a diminuicdo da pobreza. Na década de 1990,
periodo de hegemonia neoliberal, houve um crescimento numérico e
estabilidade percentual de pobres. Na década de 2000, quando predominaram
0s governos do campo democratico e popular na América Latina, houve
diminuicéo, tanto em ndmero quanto em percentual, de pobres e indigentes.
A partir da década de 2010, a tendéncia de governos do campo democréatico
e popular perdeu novamente espaco para 0s governos de carater neoliberal®?,
0 que coincidiu com a volta do crescimento numérico e percentual de pobres

81 Texto original: Estimacion correspondiente a 19 paises de América Latina, incluido Haiti. Nao se incluye
Cuba. Los datos de 2015 corresponden a una proyeccién.

82 Ha paises, como o Paraguai, por exemplo, em que a mudanca de tendéncia politica, ndo conseguida
pelo voto popular, foi “forcada” pelo Congresso, com o afastamento do Presidente Fernando Lugo pelo
Senado, em 2012, e do Brasil, com o ‘impeachment” da Presidente Dilma Rousseff, em 2016. As razdes
apresentadas para o afastamento dos presidentes sao visivelmente frageis e de motivacao mais politica e
parlamentar do que propriamente juridica, ainda que endossadas pelo poder juridico.
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e indigentes. Essa questdo mereceria uma analise mais aprofundada para se

evidenciar a relacdo de causa e efeito que ndo ca demonstrada, mas ha uma

suspeita relacionada a priorizacdo ou ndo de politicas publicas sociais.
Conforme informativo do CEPAL,

a experiéncia regional tem mostrado que, apesar das promessas
de cunho neoliberal difundidas nas Ultimas décadas do Século
20, os mercados ndo séo capazes de cobrir as necessidades de
protecdo social e desenvolvimento das capacidades de uma
parte ampla da populacéo da regido, o que tem impulsionado
paulatinamente os governos a fortalecer as politicas sociais e
reformular a concepcéo do papel do Estado frente aos problemas
sociais. Além disso, por volta do ano 2000, comegaram a se
estabelecer com forga, ente os enfoques que guiam a politica
social, conceitos como os de garantia de direitos (humanos,
econdmicos, sociais e culturais), cidadania plena e incluséo
social, potencializando o papel do Estado na provisdo de
servigos sociais e uma demanda de maior tamanho. Tudo
isso, tem tido como correlato o incremento relativamente
sistematico de recursos destinados a enfrentar os desa 0s de
politica social®. (CEPAL, 2015, p. 30 - tradugio nossa).

A falta ou a fragilidade de politicas publicas de protecdo social, em
uma sociedade amplamente desigual, deixa a populacdo vulneravel as
consequéncias dos ciclos econdbmicos, que, principalmente em tempos de
crise, afetam mais os economicamente pequenos e/ou frageis, e isso aumenta
0 numero de pobres e de indigentes. Pela vigéncia da realidade de desigualdade
e pobreza, na América Latina, o discurso fundacional da educagéo popular

83 Texto original: “la experiencia regional ha mostrado que, mas alla de las promesas de sello neoliberal
difundidas en las tltimas décadas del siglo XX, los mercados no son capaces de cubrir las necesidades de
proteccién social y desarrollo de las capacidades de una parte amplia de la poblacion de la region, lo que
ha impulsado paulatinamente a los gobiernos a fortalecer las politicas sociales y reformular la concepcion
del rol del Estado frente a los problemas sociales. Ademas, alrededor del afno 2000 se comenzaron a
instaurar con fuerza, entre los enfoques que guian la politica social, conceptos como los de garantia de
derechos (humanos, econémicos, sociales y culturales), ciudadania plena e inclusion social, potenciando el
rol del Estado en la provision de servicios sociales y una demanda de mayor tamano. Todo lo anterior ha
tenido como correlato el incremento relativamente sistematico de los recursos destinados a enfrentar los
desafios de politica social.” (CEAL, 2015, p. 30).
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contemporanea, como resisténcia a opressdo e a dominacao, segue fazendo
sentido no Século XXI. Contudo, para além da questdo econdbmica e da
desigualdade social, a educacdo popular, no Século XXI, depara-se,
frequentemente, com questdes ligadas ao que Foucault chamou de ‘paradoxos
do biopoder’, com destaque para o con ito interno de raca, ou seja, quando
se recorre a ‘tecnologia do biopoder’ para alimentar, de forma preconceituosa,
a luta de raca monistica entre a super-raga e a sub-raca.

Isso ndo quer dizer que esse problema nao existisse no periodo do
discurso fundacional da educacdo popular contemporanea, tanto que foi
nesse periodo em que Foucault escreveu. Todavia, era um problema
visivelmente europeu. Na América Latina, na época, o problema que se
colocava aos paises era, centralmente, o da consciéncia nacional, da
independéncia de fato, e ndo, apenas, formal, isto &, problemas tipicos da
a rmagado como nacdo, especi cos da constituicdo de ragas, com lingua,
direitos e cultura propria perante outras racas (nagdes), e tipicos da luta
entre duas ou mais ragas (nagdes). Contudo, no Século XXI, os con itos
internos aos paises latino-americanos que envolvem preconceitos tipicos
de ‘super-raca’ e ‘sub-raca’ sdo uma realidade cada vez mais presente, por
isso, uma questdo fundamental para a educacéo popular no Século XXI.

Como vimos na parte nal da pesquisa em Foucault, o discurso
da luta de racas, que surgiu no nal do Século XVI e inicio do Século
XVII, como reacdo ao discurso do periodo do poder soberano, que ressaltava
o brilho e a capacidade de subordinacdo do poder,a rmou-se como discurso
da contra-histéria, contado pela perspectiva dos derrotados, dos que sobraram
e que caram na obscuridade da auséncia de gléria e de direitos. Eles
tomam a palavra e irrompem com o siléncio, contando sua histéria e
revelando que o poder nasce do acaso (ndo, necessariamente, do mérito)
e da injustica das batalhas. Assim, o discurso da luta de ragas €, em sua
origem, revolucionario, declara guerra as leis injustas e reivindica direitos.
O discurso contra-histérico da luta de ragas avangou, na segunda metade
do Século XIX, para o discurso da luta de classes, acompanhado de expressiva
repercussdo e transformacao politica (certamente um discurso de muita
a nidade com o discurso fundacional da educacédo popular contemporénea).
Contudo, como reagao a esse discurso revolucionario e seus desdobramentos,
o discurso da luta de ragas sofreu, no Século XX, um revés e enveredou
para o sentido biolégico do termo, da raca pura, do racismo.
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Esse tipo de discurso passa a marcar, ainda que mais pelo politico do
que pelo bioldgico, a América Latina, no Século XXI, presente na reacdo
odiosa e preconceituosa dos tradicionalmente favorecidos (da elite rica, branca
e masculina) a ascensao das mulheres, dos negros, dos indios e dos pobres em
geral, sempre tidos como sub-raca. Esse discurso esta presente em expressoes
preconceituosas e com ar de superioridade do tipo: “Hoje qualquer pobre
anda de avido ou tem carro” e/ou “até as empregadas domeésticas querem fazer
faculdade™, demonstrando insatisfacdo com a ampliagdo do acesso popular a
bens e a servigos; “esses macacos deveriam estar na jaula”, expressando o
preconceito em relacdo aos negros e a sua reivindicacdo de igualdade de direitos;
“as mulheres ndo aguentam o repuxo”, “a politica é para homens”, “foi
estuprada porque pediu” e “s6 ndo a estupro porque nao merece”. 1sso revela
a presenca do machismo préprio da cultura patriarcal, que insiste em resistir
aigualdade de direitos e de dignidade entre homens e mulheres. Essas expressdes,
gue explicitam determinada concepgéo, revelam um lado de um discurso
racista de sujeitos que se concebem como melhores do que outros, como raga
superior. No fundo, é expressdo da disputa de poder, do desejo de status e de
privilégios. Tanto mais agressivo quanto maior for a ameaga a manutencao e
a ampliagdo do status quo e privilégios historicos. Essa é a realidade com que
a educacdo popular, no Século XXI, confronta-se e com que precisa aprender
a lidar e transformar para avancar na perspectiva da justica e da libertacéo.

Para fechar a questdo da conjuntura, pode-se dizer que a educacdo
popular, no Século XXI, continua se confrontando com o problema da
desigualdade social e da pobreza, na América Latina, precisa resistir a
opresséo e lutar para que 0s paises se a rmem como nagdes, e passa a se
confrontar com um contexto interno aos paises da regido da luta de raga
monistica, tendo que enfrentar a resisténcia preconceituosa de sujeitos e
grupos historicamente favorecidos e aceitos como “superiores”, que ndo
guerem aceitar as mudancas que levam a dividir o poder com outros sujeitos
e grupos, historicamente considerados como “inferiores ou sub-raca”.

4.1.2 O inédito-viavel: desa o de produzir o novo a partir do sonho

A educacéo popular, no Século XXI, tem necessidade de produzir
novidades. Além de resistir a opressao, colocou-se, ja no discurso fundacional,
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0 proposito de “semear e plantar um mundo novo”, um “homem novo”,
liberto das amarras da opressdo. Tentou fazer isso por meio da organizago
politico-pedagdgica das classes populares, vinculadas a um projeto sécio-
politico inédito, democrético e libertador a ser efetivado. Certamente,
conseguiu mobilizar, organizar e implementar projetos locais e nacionais
diferenciados. Pode-se dizer que obteve bons frutos, mas ndo o su ciente
para efetivar um projeto amplo, inédito e liberto das amarras da opressao.
A critica que se faz as experiéncias locais e nacionais, conduzidas pela
perspectiva da educacdo popular, é de que cederam demais a realidade, ao
possivel, muitas vezes se adaptando ao existente, ao invés de transformar
o velho e criar o novo. Por isso, a educacdo popular vé-se desa ada, no
Século XXI, a criar o inédito-viavel a partir do sonho, do que se deseja,
sem se ajustar ao possivel, mas tornando possivel amanha o impossivel de
ontem e de hoje.

A partir da década de 1990 e inicio do Século XXI, a educacédo
popular, na América Latina e, principalmente, no Brasil, passou a voltar-
se, de um lado, para a educacéo e a organizacao dos sujeitos sociais populares®,
em funcéo da luta pela efetivagéo dos direitos fundamentais ja conquistados,
ao menos formalmente, e pela permanente ampliacdo desses direitos e, de
outro, para a insercdo crescente da perspectiva do ‘projeto democratico e
popular’s em estruturas ja existentes na sociedade, como, por exemplo,

84  ‘Sujeitos sociais populares’ € um conceito adotado para expressar os sujeitos que se filiam a um projeto
de transformacéo e de libertacdo, identificado, no Brasil e na América Latina, como Campo Democréatico
Popular (CDP). (Conferir nota, n® ‘14" deste capitulo). A partir desse capitulo, serd utilizado por se
avaliar que é um conceito mais amplo e adequado do que ‘classes populares’ ou ‘movimentos sociais. O
termo “sujeito” inclui tanto o individual (pessoa) quanto o coletivo (organizagdo). A conjugacao “sujeitos
sociais” também ¢é mais ampla do que “movimentos sociais”, admitindo organizagées que nao constituem
movimento, como organizagdbes ndo governamentais e associacoes diversas. O adjetivo-substantivo
“populares” revela o perfil politico-ideoldgico que visa a transformacao da realidade, distinguindo-se dos
sujeitos sociais ligados as forcas conservadoras e reacionarias, representativas do poder historicamente
dominante.

85 A nocdo de ‘projeto democratico e popular’ se encontra associada a concepcdo de educacao popular
vinculada a um projeto sociopolitico libertador, conforme abordado no terceiro capitulo, no item
“Conceito de educacao popular: articulagdo em torno de um projeto politico” (3.2), que foi recebendo
essa denominacéo, principalmente no Brasil, a partir do avanco organizativo dos sujeitos sociais populares
e, também, de experiéncias de governos que se definiam como ‘democrético e popular’. Todavia, segundo
Paludo (2009, p. 46), essa nogao, salvo as diferencas basicas, recebe as mais diversas denominacoes:
“projeto historico; projeto libertador; novo contrato social; nova sociedade; sociedade justa, democratica,
participativa e solidaria; projeto alternativo de sociedade; sociedade sem oprimidos e sem opressores;
sociedade socialista.” Em suma, é a expressdo do desejo e do esforco de constituir um “poder popular” de
forma democrética.
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nas administracdes democraticas e populares, nas escolas publicas, nas
universidades e, obviamente, nos novos sujeitos sociais populares. Apesar
de estar longe de ser uma questdo unanime, uma expressao recente da
busca e do esfor¢o pela institucionalidade € o Marco de Referéncia da
Educagao Popular para as Politicas Publicas®, lancado em 2014 pelo governo
brasileiro. Tanto com a luta pela efetivacdo e a ampliacdo dos direitos
quanto pela insercdo da perspectiva do ‘projeto democratico e popular’
nos diversos espagos, a educagdo popular visa transformar as relacdes e as
estruturas sociais injustas, democratizar o saber e as relacdes de poder e
emancipar e libertar os oprimidos.

Com os sinais de crise da hegemonia neoliberal no inicio deste
século, houve uma reativacdo e intensi cagdo das lutas e dos movimentos
populares em varios paises da Ameérica Latina (GOLDAR, 2009;
CARRILLO, 2013), o que contribuiu para que governos populares
ascendessem ao poder. Contudo, o0 momento atual ndo é animador,
principalmente no Brasil. E necessario admitir que a educagio popular se
encontre diante de um desa o que é préprio da crise de hegemonia pelo
gual estdo passando os sujeitos sociais populares e, de forma mais ampla,
o Campo Democratico Popular®” (CDP).

86 O Marco de Referéncia da Educacdo Popular para as Politicas Publicas traz como objetivo promover
um referencial “‘comum de reflexao e orientacao de praticas coerentes com a perspectiva metodoldgica
proposta pela Educacdo Popular para o conjunto [...] das politicas publicas do Governo Federal” (p.
25), pautando-se nas bases epistemolégicas da dialogicidade, da amorosidade, da conscientizacdo, da
transformacao da realidade e da construcdo e sistematizacdo do conhecimento. Para Luiz Gonzaga, o
Marco de Referéncia se apresenta muito certo, redondo, praticamente pronto, enquanto a educacdo
popular ndo funciona assim, ela é baguncada, contraditéria, surpreendente e, sobretudo, aberta ao que
ainda nao foi, ou melhor, ao que ainda serd (informacédo verbal, em momentos de conversa, estudos e
debates na UFPB). Flavio Brayner enxerga certo “paulofreireanismo” no Marco de Referéncia e em outros
titulos atribuidos a Freire, a exemplo de Patrono da Educacdo Nacional (Lei n°® 12.612/12). Critica ao
que chama de “culto a personalidade’, de “fidelidade doutrinaria” e de “teclogia laica”, comprometendo
0 que a sua obra mais exigiu: a vigilancia critica. Segundo esse autor, a institucionalizacdo da educagao
popular representa “um pensamento que guarda a marca sedutora do humanismo moderno, centrado
numa concepgao de homem e de sujeito de consciéncia que os freireanos teimam em nao enxergar seus
limites e problemas conceituais”. (BRAYNER, 2015, p. 22-23, grifo no original). Concordamos com o0s
riscos de a criticidade ceder espaco ao desencanto préprio de certa obrigatoriedade formal requerido pela
institucionalizacdo, mas o tom apresentado por Brayner parece um tanto excessivo.

87 O Campo Democratico Popular (CDP) é constituido por forgas sociais e politicas que defendem um
projeto democratico e popular, a partir dos interesses dos trabalhadores e de pessoas e grupos que lutam
por igualdade e justica social. Em geral, identificado com os objetivos das forcas politicas caracterizadas
como tendéncia de esquerda. Segundo Paludo (2009, p. 48-49), desde o projeto da modernidade, o
‘popular’ se refere ao povo, e 0 “nao-povo sempre foram os com dinheiro e os com poder e cultura” O
povo organizado e em luta, o povo politizado forma as classes populares e “a articulagao das diversas
organizagdes do povo politico, com seus aliados, como parte das ONGs, parte das Igrejas, dos partidos,
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No Brasil, quando as forcas do CDP chegam ao poder governamental,
mas chegam com aliancas que se ampliam para além desse campo, passam
a enfrentar um processo de mudanca de protagonismo que acaba em crise
de hegemonia. Conforme Roberto Veras®, o CDP, nas décadas de 1970
e 1980, foi hegemonicamente representado pelas forcas advindas dos
sindicatos e dos movimentos sociais populares (dos sujeitos sociais populares),
tendo como principal referéncia de pauta a conexao entre trabalho e politica,
bem como a luta pela cidadania. Periodo fortemente caracterizado pela
atividade de base, em pequenos grupos, tanto de estudo quanto de organizagéo
e mobilizagdo. Na década de 1990, com as conquistas de administracoes
populares, o CDP passou a ser representado hegemonicamente pelos
partidos de esquerda. Nessa passagem, 0s sujeitos sociais populares seguiram
fortes e importantes, mas passaram a sentir certo enfraguecimento, devido
a perda de lideranca e de visibilidade para a atuacéo partidaria. A pauta de
referéncia do periodo anterior (politica, trabalho e direitos) segue presente,
mas vai perdendo centralidade para o discurso da constituicdo de um
projeto de esquerda. A partir dos anos 2000, com a eleicdo do Governo
Lula, a hegemonia do CDP passou a ser exercida pelo governo que se
anunciou democratico e popular. Todavia, 0 governo precisa governar
para todos os brasileiros: “Um Brasil para todos” — como dizia o slogan.
A explicitacdo e a tentativa de realizar esse propdésito constitucional foram
importantes, considerando a historica exclusdo de ampla parcela formada
por trabalhadores e grupos populares. A partir desse propdésito, alguns
avanc¢os seguiram: a ampliacdo de politicas sociais e de distribuicdo de
renda, com destaque para 0 programa “Fome Zero™; a recuperacdo da
economia e 0 aumento do emprego formal; 0 aumento real, com recuperagao
do poder de compra, do salario minimo?®; a interrupcdo da politica de
privatizacéo e a implantacdo de uma contraditéria politica de incluséo pelo

das personalidades, dos intelectuais comprometidos que conformam o Campo Popular que, apesar das
contradi¢des e das matizes, € plural e tem como referencial a transformacédo das sociedades. No livro
‘Educacao Popular em Busca de Alternativas: uma leitura desde o Campo Democratico e Popular’, Paludo
associa ao ‘campo popular’ o termo ‘democratico’ e sistematiza a nocdo de Campo Democrético e Popular.

88 Palestra proferida, pelo Prof. Roberto Veras, do CCHLA/UFPB, no VII Seminario Nacional de Educacéo
Popular e Movimentos Sociais, realizado em 2015, na UFPB.

89 A relacdo minimo/cesta basica saiu de 1,4, em 2002, para 2,2 em 2010, segundo o DIEESE (2010). No
mesmo periodo, o salario minimo passou de 56 para 307,00 délares (salario minimo vigente de 200 reais,
dividido pela cotacao do dolar comercial de 3,53 em 31 de dezembro de 2002 e saldrio minimo vigente
de 510 reais, dividido pela cotacdo do dolar comercial de 1,66 em 31 de dez. 2010).
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consumo e, de outro lado, o fortalecimento da educacdo e da satde publica,
entre outros. No entanto, € preciso considerar que o poder, com certa
identi cagdo com o CDP, foi apenas o Poder Executivo, que, para formar
base de governabilidade, desde o inicio, precisou formar aliancas,
principalmente no Congresso, com o Poder Legislativo, mas também
entre outras for¢as como o Judiciario, o Exército, aimprensa e 0 mercado.
Pela via da alianca, perdeu de fazer alguns enfrentamentos necessarios e,
talvez, até viaveis para produzir mudangas estruturais que fossem ao encontro
da intencionalidade do CDP. Assim, a pauta do CDP dos periodos anteriores,
mediante algumas conquistas e aliangas confusas, foi perdendo nitidez e
cedendo espago para o discurso ‘do possivel’ e de se fazer um ‘governo
diferenciado’. De fato, foi um governo diferenciado, mas ndo o su ciente
para consolidar um projeto democréatico e popular, com producédo de
institucionalidade e manutencdo de movimento popular articulado, vivo
e instituinte.

Depois de mais de uma década de avangos, 0 governo (nesse caso,
o segundo governo da presidente Dilma) passou, em 2015, por um
esgotamento. Com a economia estagnada, com denuncias de corrupgdo
e uma oposi¢do programada e orquestrada pelos principais meios de
comunicacdo e com os sujeitos sociais populares fragilizados e acanhados,
0 governo democrético e popular  cou sem base de sustentacdo. O Congresso,
formado, majoritariamente, por representantes de forcas reacionarias,
aproveitou 0 momento de impopularidade para sacramentar o impeachment
da Presidente Dilma Rousse %, e a oposicao aproveitou para desconstruir
o Partido dos Trabalhadores (PT)%, que, desde as décadas de 1980/90, foi
o principal articulador das forcas do CDP.

90 Em 31 de agosto de 2016, Dilma Rousseff foi definitivamente afastada da presidéncia da Republica
Federativa do Brasil, com 61 votos favorédveis ao afastamento e 20 contrérios dos senadores, numa
sessdo presidida pelo Ministro Ricardo Lewandowski, entdo presidente do Supremo Tribunal Federal. O
afastamento foi devido a condenacao sob a acusacao de ter cometido crime de responsabilidade fiscal,
mediante “pedaladas fiscais” (consistindo nos bancos publicos honrar compromissos do governo com
os agricultores em ocasides de atraso dos repasses do tesouro nacional aos bancos), no Plano Safra, e
decretos presidenciais que geraram gastos sem autorizagao do Congresso Nacional.

91 Conforme informacdes do Supremo Tribunal Eleitoral (STE), o Partido dos Trabalhadores (PT) vinha em
fase de crescimento desde sua fundacédo (1980). Depois de 20 anos de existéncia, em 2000, elegeu 187
prefeito(a)s; em 2004, j& com Luiz Inécio Lula da Silva, Presidente da Republica, elegeu 411 prefeito(a)s;
em 2008, elegeu 558 prefeito(a)s; em 2012, conseguiu eleger 644 prefeito(a)s; e em 2016, ja com Dilma
Rousseff afastada da presidéncia, s6 conseguiu eleger 256 prefeitos(a)s. Isso representa uma queda de
praticamente 60%, caindo da 37 colocagao, em nimeros de prefeitos, para a 10 do ranking nacional.
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Desse modo, o proprio CDP esta dando sinais claros de fragilidade
e esgotamento no pais, uma vez gue sua hegemonia estava sendo representada
e exercida pelo governo. Assim, segundo Veras, o desa o do CDP é duplo:
barrar a onda de avango da direita, com pautas reacionarias e conservadoras,
e renovar-se como campo. A pergunta 6bvia é: por onde passa essa renovacao?
Em sintonia com a tese de Freire, que atribui ao oprimido a dupla missdo
de libertar a si mesmo e ao opressor, Zitkoski®? a rma que a novidade
somente podera vir dos oprimidos, por meio da educacéo, da organizacao
e da luta dos sujeitos sociais populares. Parece que ndo ha outro caminho
a ndo ser voltar as bases. Voltar a fonte e retomar o cultivo, a formacéo e
a organizacdo, em pequenos grupos, dos sujeitos sociais populares, uma
atitude certamente descuidada, j& que o protagonismo e a hegemonia do
CDP sairam do dominio dos sujeitos sociais populares. Contudo, a luta
deverd ser, principalmente, no micro, mas sem desmerecer e descuidar do
macro.

Na ldgica do projeto sociopolitico do CDP, a disputa no macro
somente se sustentard quando tiver organizagdo e luta local, quer dizer,
atuagdo no micro. A disputa do projeto se sustentara quando tiver base
organizada, com iniciativa e autonomia, sem vinculo e compromisso com
0s interesses do mercado visionario. Nesse sentido, a educacdo popular
tem um papel fundamental a exercer, que inclui: resgatar a educacdo da
esperanca, da possibilidade; retomar a educacédo politica e a organizacdo
de base; contribuir para a producdo de um discurso e uma atitude de
renovacdo como CDP e de reacdo a volta das forcas conservadoras vinculadas
historicamente aos interesses e a dominacdo colonizadora.

O que (re)coloca para a educacdo popular no Século XXI o desa o
de buscar ou de produzir o novo a partir do sonho, do desejo, e ndo, da
realidade, do possivel. Gallardo® (2013) defende que a educacao popular,

92 Exposicao realizada pelo Prof. Jaime Zitkoski, do CE/UFRGS, em palestra proferida no VII Seminéario
Nacional de Educacdo Popular e Movimentos Sociais, realizado em 2015, na UFPB.

93 Benjamin Berlanga Gallardo é mexicano, fundador e membro da equipe de trabalho do Centro de Estudos para
o Desenvolvimento Rural (CESDER), uma organizacao da sociedade civil que atua, desde 1982, numa zona
indigena da Serra Norte de Puebla, no México. E fundador e diretor da Universidade Campesina Indigena em
Red (UCI-RED) e colabora com organizagbes de outros paises da América Latina, reivindicando o “campesino
como modo de vida bueno”. Ainda é membro do Partido Revolucionério dos trabalhadores do México (PRT),
por acreditar que outra esquerda partidaria anticapitalista e revolucionaria é necessaria. Tem publicado varios
artigos marcados pela defesa de se inventar outra coisa que ndo seja o desenvolvimento do sistema capitalista.
Esta provocando e contribuindo para a renovacao da educagao popular no Século XXI.
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no Século XXI, deve assumir uma perspectiva mais radical de oposicao
ao sistema capitalista vigente e acusou 0 momento contemporaneo de ter
provocado certo divorcio entre o discurso e a pratica na educagdo popular;
de manter um discurso fundacional emancipatorio e radical (o ponto de
vista dos explorados e oprimidos), mas com préaticas que cedem e se adaptam
demais a realidade e ao sistema vigente, tornando-o uma espécie de mito
fundacional. Desenvolveu-se, sem querer, 0 que ele chama de “saber
operatério”, 171 que se caracteriza por buscar media¢Ges entre o discurso
e a realidade, porém ndo a partir do desejo radical do novo, do que ainda
ndo ha, mas desde a realidade objetiva, do que ja existe, do que parece ser
0 Unico possivel. Ele diz:

Um ‘saber operatorio’, que mantendo a radicalidade do pen-
samento fundante, se caracteriza por elaborar mediagGes com
a ideia de realidade, ndo desde o desejo radical do que se quer
(o outro, que ndo ha, outro mundo), sendo desde a realidade
‘objetivada’ que chamamos de ‘anélise da realidade’, ‘conjun-
tura’, ‘correlacdo de forgas’, (sempre contra nés) para de nir
uma aposta do possivel®*. (2013, p. 42 — tradugio nossa).

O que levou, segundo ele, a uma ‘postura do possivel’, do alternativo,
e comprometeu o pensamento radical da ruptura. Galardo caracteriza o
discurso do possivel por meio de trés maneiras de operar: a) da importacéo
de discursos emprestados, procurando renova-los e adaptéa-los, como
desenvolvimento, sustentabilidade, participacdo, cidadania, direitos humanos,
empoderamento, planejamento estratégico, entre outros; b) a transversalizagéo
tematica das préticas, isto €, as perspectivas e os enfoques com que se
procura acompanhar o que se faz para fazer diferente; ¢) a adjetivacao
alternativa dos discursos emprestados, ou seja, passa-se a falar em
desenvolvimento “sustentavel’”, com “enfoque de género”, na “perspectiva
dos direitos” “participativo” e “autogestionario”. Essa € uma forma de

94 Texto original: Un ‘saber operatorio, que manteniendo la radicalidad del pensamiento fundante, se
caracteriza por elaborar mediaciones con la idea de realidad, no desde el deseo radical de lo que se quier
(lo otro, que no hay, otro mundo), sino desde la realidad ‘objetivada’ que llamamos ‘andlisis de la realidad’,
‘coyuntura), ‘correlacién de fuerzas’ (siempre en nuestra contra) para definir uma apuesta de lo posible.
(2013, p. 42).
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maquiar o pensamento radical e, ao invés de buscar o possivel a partir do
desejo do novo, o quefazer se acomoda “‘como parte de um jogo, dentro
das regras do jogo constituidas pelos discursos em que se funda a ideia de
realidade que é dominante.”* (GALLARDO, 2013, p. 42 — tradugéo
nossa).

Gallardo insiste na necessidade de se enfrentar e rechacar a realidade
e de ndo se acomodar a ela. Ao invés de buscar paradigmas emergentes,
defende (2009, p. 37-38) uma perspectiva radical, rebelde, subversiva e
de resisténcia a partir das praticas de educacdo popular. Para ele, o radical
consiste em reconhecer os limites e o contraditério do que se faz; em
criticar as ideias de progresso, tdo apreciadas entre as nossas praticas de
mudanga e transformacdo, como ¢é a ideia de desenvolvimento; criticar a
I6gica de “salvador do outro”, como modo assistencial em que muitas
préaticas de educacdo popular tomam parte; em questionar de dentro e de
fora, para evitar a tentacdo copiosa de pér o mal dentro de um imaginario
e nos colocar fora dele, combatendo, desde fora, 0 “monstro” e ignorando
que “somos sistema, somos também o monstro”; em criticar a educagdo
como produgdo do outro, do sujeito, proprio do projeto da modernidade
de que somos herdeiros; em questionar a razdo moderna e seu discurso
como pensamento razoavel e Unico conhecimento. O rebelde passa por
gerar respostas provisOrias para a pergunta sobre como nos fazermaos sujeitos
da “digna raiva”; por saber como fazer da luta, ndo uma luta pelo poder,
mas contra o sistema; por inventar a vida cotidiana em lugares em que se
pode dar a “digna raiva”. O subversivo decorre da atualizacdo da postura
epistémica baseada na pratica; da retomada da nogdo de situacdo-limite,
que Freire reelabora a partir de Jaspers, alimentando o grito do “ja basta!”;
da vitalizagdo do pensamento utépico, do “ainda ndo sido’; da ideia do
inédito-viavel, proposto por Freire, de tratar da realidade a partir da tenséo
utopica; da sustentacdo de que educacdo se conjuga na primeira pessoa do
plural: n6s, fazendo-nos sujeitos da digna raiva. A resisténcia passa por
contribuir para a construcdo do sujeito popular; por alimentar desde o
pedagdgico até a pratica libertadora dos sujeitos sociais populares; pela

95 Texto original: “como parte de un juego, dentro de las reglas del juego constituidas por los discursos em
los que se funda la idea de realidade que es dominante.” (GALLARDO, 2013, p. 42).
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articulacdo das préaticas locais de que participamos com outras praticas
locais, pre gurando modos de vida buena.

Conforme Gallardo (2013, p. 41-50), a posi¢do ndo pode ser a de
adequacdo a realidade existente, mas a de buscar conexao entre o que se
faz e 0 que se deseja para inventar outra coisa, outro mundo desejado.
Apoiando-se em John Holloway?®¢, defende duas propostas para atualizar
a educacdo popular: 1) aprender a ‘atacar a realidade’ que se apresenta
como a Unica possivel; e 2) aprender a * ssurar o capitalismo’ e a habitar
as ssuras. Nesse caso, 0 ponto de partida ndo € a realidade, mas o grito
de rechaco a realidade vigente. Para isso, prop&e elaborar o encontro
educativo, ndo na verdade, mas em maneiras de se dar conta do que esta
se passando. Educacdo como possibilidade de estar juntos com o desejo
de que o outro siga outro, sendo alteridade, formando uma comunidade
da “digna raiva”. Propde, ainda, um deslocamento epistémico da verdade
para a incerteza, do “dever ser”” para o “ir sendo”. Suspender o conhecimento
da verdade e do dever ser e buscar aprender na contingéncia, na incerteza,
no ir sendo. Da mesma forma, prop8e um deslocamento linguistico da
palavra forte da “razdo e da verdade” para a palavra da “narracdo” que (dd)
conta. Assim, defende a retomada da educagdo popular contemporanea
como pedagogia do oprimido: sujeito negado na desapropriacdo pelo
capital e reduzido a consumidor, porém a rmado no modo de dizer ja
basta, de outro modo hé de ser. E um discurso que pretende resgatar a
radicalidade do discurso fundacional e manter uma perspectiva de projeto,
de dimensdo macro, mas sobre novas bases que néo sejam as da monocultura.

A ideia do novo, do inédito, esté presente nas elaboractes de Freire
sobre sonho e inédito-viavel. A conviccdo e a defesa freireana de que as
‘situagBes-limite’ ndo sdo o fim de tudo, mas o comego de outras
possibilidades, de que as ‘situacdes-limite’ ndo sdo a fronteira entre o ser
e 0 nada, mas entre O ser e 0 ser mais, que anuncia e anima a busca do novo,
do homem novo e da mulher nova, do mundo novo. O sonho é fundamental
para se enfrentarem as ‘situacGes-limite’ da realidade, para ndo se aceitar
a realidade vigente como a Unica realidade possivel. O sonho funciona

96 Irlandés radicado no México, doutor em Ciéncias Politicas e professor de Pés-graduacao no Instituto de
Ciéncias Sociais e Humanidades da Universidade Autonoma de Puebla, autor de varios artigos e livros
marcados pela defesa da emancipacdo antiestatal, a exemplo do ‘Mudar o mundo sem tomar o poder’ e
‘Fissurar o capitalismo’.
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como combustivel para tornar o impossivel de hoje no possivel de amanha.
E o que faz projetar o novo e anima a atitude de concretiza-lo. Para tanto,
0 sonho requer acao, requer luta. Nesse sentido, pode se falar do sonho,
acompanhado da luta como um dos motores da historia. O sonho, como
combustivel do fazer historico, nunca é determinismo, mas sempre
possibilidade de ser mais. Essa é uma contribuicdo fundamental de Freire
que a educacdo popular no Século XXI precisa retomar para produzir,
por dentro e por fora do sistema, a novidade que néo seja o desenvolvimento
do sistema capitalista vigente, conforme defende Gallardo. Sendo
possibilidade, a novidade ndo tem um Gnico caminho certo, mas todas as
possibilidades estdo abertas para serem inventadas e experimentadas. Todavia,
ndo sdo possibilidades para se tentar sozinho, mas trilhadas coletivamente,
e o coletivo ndo pode se fechar e, muito menos, sufocar o subjetivo. Podem
ser coletivos pequenos e Varios, mas precisam aprender uns com 0s outros
e sonhar juntos. E como é um sonho de muitos e realizado com muitos,
a novidade passa a se tornar, proporcional e provisoriamente, realidade
historica. Freire insiste no inédito-viavel, porque ndo pensa no sonho e
Nno novo apenas como horizonte distante, utopia (sem lugar), mas como
algo que, no processo, vai se tornando viavel e pode se concretizar na
historia, sempre se renovando e se reinventando como inédito.
Igualmente, a ideia de novidade esta presente nas elaboracdes de
Foucault sobre a historia como elaboracdo documental e estabelecimento
de séries de acontecimentos. Como vimos, Foucault constata e defende
uma mudanca de postura da histéria de ndo mais fazer critica documental,
gue consiste em interpretar o documento, mas de elaborar os documentos,
de trabalhar a documentacdo, organiza-la, recorta-la, estabelecendo séries
e relagBes, passando da letra morta, do rastro inerte do passado, para a
presenca ativa de pertinéncia ou ndo. Assim, a historia deixa de ser apenas
‘memoria milenar’ e assume certa forma de dar ‘status a massa documental’
da qual ndo se separa, caracterizando-se como exercicio de poder.
Conforme Foucault, essa mudanca de postura em relagdo a histéria
leva, consequentemente, a multiplicagdo das rupturas e a descontinuidade.
A questdo da historia passa a ser a constituicdo de séries de acontecimentos,
xando limites, descrevendo relagdes especi cas e estabelecendo séries
de séries. A individualizacdo de séries diferentes, com sobreposicdes e
entrecruzamentos, ndo combina com um esquema linear e contradiz a
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I6gica do tempo continuo da razéo, que induz a retroceder a inacessivel
origem e favorece o aparecimento de escalas distintas e rebeldes que nédo
se enquadram em leis e sistemas absolutos. Se, na histdria classica, a
descontinuidade constituia um acidente, o irracional, a qual o historiador
deveria contornar para que aparecesse a continuidade dos acontecimentos,
na histéria nova, € justamente a descontinuidade que se procura tanto
como operagdo deliberada do historiador quanto como resultado da descricéo,
pois é a oscilacdo dos gra cos que interessa ao pesquisador. Assim, as
rupturas e a descontinuidade deixam de constituir o efeito negativo para
ser o resultado positivo da leitura historica, conferindo-lhe delimitacéo e
validade. A educacdo popular, no Século XXI, pode se bene ciar dessa
forma de conceber a historia para ssurar (provocar rupturas) e rechagar
(provocar a descontinuidade) o sistema ou sistemas de dominagédo e opressao
e para produzir as novidades, 0 novo.

Para Foucault, a nova histéria ndo comporta mais uma histéria
global, decorrente de um mesmo principio capaz de dar unidade ao conjunto
de fendmenos de um periodo, supondo uma rede de causalidade entre 0s
acontecimentos e explicando estruturas e crises econémicas, comportamentos
politicos, estabilidades e instabilidades sociais, habitos culturais, atitudes
técnico-cienti cas, posicOes e inércias intelectuais e tudo mais. Também
ndo cabe uma pluralidade de historias autbnomas, independentes, a da
economia, a da politica, a das ciéncias, mas a tarefa de fazer uma histéria
geral, que consiste em descrever as relagBes entre as diversas séries de
acontecimentos, analisando o jogo de correlacdes e predominios entre
elas, ndo buscando a conexdo ou causalidade de todos os acontecimentos
em um Unico centro, mas desdobrando, metodologicamente, determinadas
dispersdes. O que mantém a histéria aberta a in nitas possibilidades.
Possibilidades que permitem escapar da continuidade ininterrupta do
discurso do poder. E uma concepcdo de historia potente para o prop6sito
e/ou desa o da educacao popular no Século XXI de produzir o novo,
com respeito a diversidade, ndo se dobrando ao discurso do possivel e nem
cedendo ao poder e encantos do sistema capitalista e a sua l6gica e capacidade
de adaptacdo e absorcéo, que procura englobar tudo num Gnico sistema,
numa unica histéria, pautada pela légica do mercado.

Para fechar a questédo da necessidade de se produzir o novo a partir
do sonho, do desejo, e ndo, da realidade, do possivel, podemos dizer que
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a educacédo popular, no Século XXI, tem o desa o de contribuir para a
retomada do protagonismo dos sujeitos sociais populares, em vista do
resgate da hegemonia do CDP na América Latina e no Brasil, e tem, na
elaboracdo freireana, precisamente na formulag¢do do sonho como um dos
motores da histéria como possibilidade, e na contribuic¢éo foucaultiana,
justamente na concepc¢ao da historia como elaboracdo documental e
estabelecimento de séries de acontecimentos, “ferramentas™ para atacar a
realidade existente, provocar rupturas e nao se deixar envolver pelo sistema
capitalista de dominagdo e exploragdo, produzindo descontinuidade para
o discurso do poder e experimentando séries novas, mais justas, indo na
linha de uma histéria geral, capaz de respeitar a diversidade e de conviver
com ela.

4.1.3 O papel do discurso na producdo da novidade

N&o é nossa intencdo retomar a anélise completa que Foucault faz
do discurso, mas focar a “parte do discurso que pde em jogo o poder e 0
desejo” (2013, p.20), que €, segundo seu ponto de vista, a parte mais
propriamente externa do discurso e que funciona como sistemas de exclusao,
como, por exemplo, a vontade de verdade. Essa dimensdo do discurso
interessa diretamente a educacdo popular.

A hipétese de Foucault, apresentada em ‘A ordem do discurso’, é de
gue a producéo do discurso é controlada para conjurar seu poder. Ainda que,
aparentemente, o discurso pareca pouco, as interdicbes em gue se encontra
envolvido, como a proibi¢ao da palavra, a separacdo entre razdo e loucura e a
vontade de verdade, revelam sua ligagdo com o desejo e com o poder.

A palavra sempre foi cara a educacdo popular. Freire (2003b) defende
o direito do oprimido de dizer sua palavra. Foucault (2010, p. 60), como
ja vimos, quando trata do surgimento do discurso da contra-historia,
menciona uma fala dos (in)sujeitados nas batalhas: “‘Saimos da sobra, ndo
tinhamos direito e ndo tinhamos gléria, e é precisamente por isso que
tomamos a palavra e comegamos a contar nossa histéria.””” Dizer a palavra
signi ca ocupar um lugar, uma posi¢ao de sujeito na historia, a apresentagao
de outro discurso, a defesa de outra verdade, en m, a disputa da verdade
e do poder.
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A ‘vontade de verdade’ é outra questdo que merece a atencao da
educacdo popular no Século XXI. Na analise arqueoldgica, a preocupacao
de Foucault ndo é com a verdade, mas com o enunciado da ordem do
discurso, com as regras e as relacBes internas ao discurso e o discurso como
acontecimento e acaso. Na anélise genealogica, a verdade é tratada como
“politica ou regime da verdade” e constata uma separagao entre ‘vontade
de saber’ e ‘vontade de verdade’. A vontade de verdade néo é vontade de
saber ou de conhecer, mas de poder. Ela se vincula a “sistemas de poder
que a produzem e apoiam e a efeitos de poder que ela induz e que a
reproduzem” (2012b, p.54), o que ele chama de “regime da verdade™.
Regime é um conjunto de regras com a funcédo de distinguir o discurso
verdadeiro do falso, atribuindo efeitos de poder ao primeiro. Assim, a
verdade ndo existe sem poder, ela é produzida por meio de relagdes de
poder. Foucault abandona a ideia de ‘ideologia’ a favor da ideia de ‘efeitos
de poder da verdade’. Segundo ele, pode-se dizer que o problema politico
colocado, diriamos que, inclusive, para a educacdo popular no Século
XXI, consiste em saber se é possivel uma nova politica da verdade. “O
problema ndo é mudar a ‘consciéncia’ das pessoas [...] mas o regime politico, econdmico,
institucional de producdo da verdade” (2012b, 54 — grifo nosso). Isso quer dizer
gue a verdade nédo é apenas uma questdo subjetiva (consciéncia), mas
também uma producdo feita na correlacdo de forcas e revestida de efeitos
de poder, e o discurso exerce seu papel nessa producéo.

Conforme Foucault (2013, p.10), o discurso “nao é simplesmente
aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; é, também, aquilo que é objeto
do desejo; [...] o discurso ndo € simplesmente aquilo que traduz as lutas
ou os sistemas de dominagao, mas aquilo [...] pelo que se luta, o poder do
qual nos queremos apoderar.” Assim, ndo funciona apenas como meio,
como instrumento, mas, muitas vezes, constitui a propria nalidade que
se disputa.

A questdo do discurso é fundamental para a educagdo popular. A
producdo e a concretizacdo do novo, de outro mundo possivel, necessario
e desejado também passam pelo discurso. A importancia desse aspecto
para a educacdo popular no Século XXI pode ser ilustrada com a constatacdo
de certa crise de discurso do CDP na América Latina e no Brasil. Com a
tatica da oposicéo, orquestrada pela grande midia, de acusacdo generalizada
de corrupcdo no governo democratico popular do Brasil, tanto o governo
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guanto os sujeitos sociais populares, fragilizados, caram sem discurso,
sem de defesa e, menos ainda, sem proposicdo do Novo necessario e desejado.
E fundamental o papel da educagio popular no Século XX| para que se
possa produzir um discurso que denuncie a velha pratica, o retorno de
pautas reacionarias, e anuncia o novo, necessario e desejado. O discurso
é condicao de possibilidade para a producdo de sensibilidade social e politica
e das demais condicOes para gerir e efetivar o novo.

Tendo em vista o que foi dito nesse item, defendemos, para a educacdo
popular no Século XXI, o papel da produgéo de sinteses. Mesmo reconhecendo
a potencialidade® dos sujeitos sociais populares e a necessidade do seu
protagonismo, admitimos que € possivel e necessario se ir além dos espagos
e das articulages tradicionais desses sujeitos, mas sem abandoné-los. Como
concepgéo, encharcada da causa dos/ oprimidos/as, a educacdo popular
possibilita operar nas contradicdes do sistema capitalista, abrindo fendas e
habitando-as a partir dos diversos ambientes, espacos e campos que compdem
asociedade, inclusive de espacos institucionais (governos, escolas, universidades)
gue compdem ou servem ao sistema. Nas palavras de Gallardo, “devemos
aprender a gretar o capitalismo e a habitar as fendas”® (2013, p.41 — traducéo
nossa). Por outro lado, demanda-se para a educagdo popular algo mais
exigente e radical de contribuir para a criacdo do novo, do inédito, de outro
mundo possivel, sem permitir nem ceder em nada ao capitalismo neoliberal.

De certa forma, atribui-se a educacdo popular, no Século XXI, o
papel e o potencial de contribuir para fragilizar e combater a dominacéo
e a opressao por dentro do préprio sistema capitalista para produzir algo
novo, uma organizacéo social diferente, justa e democréatica, que nao seja
a légica do mercado do sistema capitalista neoliberal nem de um absolutismo
estatal ou de qualquer outra natureza. Com esse discurso, ndo pretendemos
despolitizar a educacéo popular e deixa-la sem dire¢do, mas ampliar o seu

97 Maria Rosa Goldar, apoiando-se em José Seoane, ressalta a contribuicdo dos sujeitos sociais populares na
reelaboracao da politica em trés terrenos: o da construcéo coletiva da gestao do territério; o da demanda,
da confrontacdo e da negociacdo com o Estado; e o do questionamento e da busca de transformacao da
matriz estatal. Segundo referiu, “el de la construccion colectiva de la gestién comunitaria del territorio;
el de la demanda, confrontacién y negociacion con el Estado; vy, en tercer lugar, el del cuestionamiento y
busqueda de transformacion de la matriz estatal en un horizonte donde la gestion de los asuntos publicos
se postulaba méas alld de la forma estado” (GOLDAR, 2009, p. 106). Certamente, os sujeitos sociais
populares serdo fundamentais para a reacdo, no Século XXI, do CDP e para a producdo da novidade na
linha de outro mundo possivel, necessario e desejado.

98 Texto original: "debemos aprender a agrietar el capitalismo y a habitar las grietas” (GALLARDO, 2013, p. 41).
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campo de atuacdo e oxigenacao, sem afasta-la do seu tronco fundacional,
enraizado nas causas e nas lutas dos oprimidos e de seus aliados, por libertacdo,
produzindo uma espécie de sintese entre 0 “ja e 0 ainda ndo”, entre o
institucional e 0 movimento (instituinte), entre o macro e o micro, entre
o real e o desejado, entre a resisténcia a opressdo e a criacdo do novo.

Na proxima sec¢do, apresentaremos 0s principais aspectos que
conceituam a educagdo no Século XXI.

4.2 CONCEITO: SINTESE ENTRE PROJETO POLITICO E
ATUACAO MICROPOLITICA

Neste item, teceremos algumas considerac8es sobre o conceito
de educacédo popular no Século XXI. Para tanto analisa o que ainda continua
vigente do discurso fundacional no Século XXI, o que aparece e se destaca
como novo na educacao popular no Século XXI e o desa o da educagdo
popular no Século XXI de se confrontar e de produzir uma espécie de
conciliagdo ou sinteses entre relagdo estratégica e relacdo comunicativa,
conformando um dos principais argumentos da tese deste trabalho. Todavia,
isso sera feito analisando sempre as contribuicfes de Foucault e de Freire
para esse proposito.

4.2.1 Vigéncias do discurso fundacional no Século XXI

Uma das principais vigéncias, certamente, € 0 compromisso com a
causa dos oprimidos. A educacdo popular surgiu e se desenvolveu em meio
a resisténcia a opressdao. Apesar de, atualmente, demandar-se a educacéo
popular mais que resisténcia, requer-se contribuicdo para efetivar uma
sociedade nova, n&o sustentada pelas amarras e armadilhas da opressédo. A
causa dos oprimidos continua sendo a razdo de ser da educacao popular
no Século XXI e, provavelmente, para sempre. Mesmo se alcangando a
segunda fase da ‘pedagogia do oprimido’, que seria a pedagogia dos homens
e das mulheres em permanente libertacdo, conforme aludido por Freire
(2003b, p. 41), a educacéo popular ndo pode descuidar do compromisso
com a causa dos oprimidos, pois, ainda assim, eles continuariam sendo a
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razdo da permanente vigilancia e o critério de orientacdo das decisdes e
das ac0es.

Outra vigéncia que, de certa forma, complementa e amplia a anterior,
é a dimensdo pedagdgica que educa para a permanente transformagdo e recriagdo do
mundo, sempre visando melhorar a situacdo dos menos favorecidos em
cultura (saber) e poder. Carlos Rodrigues Branddo, em celebragdo aos 40
anos da educacdo popular contemporanea, publicou, no inicio deste século,
o livro ‘A educagdo Popular na Escola Cidadd’, em que sistematiza as principais
caracteristicas da educagdo popular e destaca sua capacidade de recuperar,
sempre de novo, a tradi¢do pedagdgica que educa para a recriagdo do mundo,
especialmente a partir dos oprimidos. Ele escreve:

[...] ontem como hoje o que caracteriza a educagdo popular ndo
é somente ela ser, aqui e ali, algo novo. Algo emergente.
E, antes, o seu esforco em recuperar como novidade a tra-
digdo pedagdgica de um trabalho fundado em pelo menos
quatro pontos: a) 0 mundo em que vivemos pode e deve ser
transformado continuamente em algo melhor, mais justo e
mais humano; b) essa mudanca continua é um direito e um
dever de todas as pessoas que se reconhecam convocadas
a participarem dela, em alguma dimenséo onde, para elas,
isto € uma vocacdo devida e vidvel; c) a educacéo possui
aqui um lugar ndo absoluto, mas importante, pois a ela cabe
formar pessoas destinadas a se verem como co-construtores
do mundo em que vivem, o que signi ca algo mais do que
serem preparados para viverem no limite dos produtores de
bens e de servigos em mundos sociais que conspiram contra
as suas proprias humanidades; d) aos até aqui excluidos dos
bens da vida e dos bens do saber, o direito a educagéo, e que
ademais de ser uma educacéo de qualidade, ela seja também
um lugar onde a cultura e o poder sejam pensados a partir
deles: de sua condicdo, de seus saberes e de seus projetos
sociais. (BRANDAO, 2002, p. 168 - 169).

Nessa citagdo, ca rati cada a vigéncia da educagdo popular no
esfor¢o de recuperagdo, sempre como novidade, da tradi¢do pedagdgica
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gue educa para a necessidade de transformar constantemente 0 mundo,
como direito, dever e vocacdo humana; que acentua a notavel importancia
da educagdo nesse proposito, mas ndo como a unica e principal responsavel;
e gue reconhece o direito a educacdo dos/as oprimidos/as sugerindo pensar
a cultura e o poder a partir da realidade deles.

Outra vigéncia é a concepcao de conhecimento como interagdo comunicativa
entre sujeitos. Como vimos, a concepcao freireana compreende que o
conhecimento ndo encontra seu termo, sua nalidade na relagdo cognoscitiva
entre sujeito e objeto (no exercicio de apreensdo), mas, na interacdo
comunicativa entre sujeitos cognoscentes a propdésito dos objetos cognosciveis.
E na comunicacio intersubjetiva que o exercicio cognoscitivo é signi cado
e ressigni cados e leva a termo a relacdo gnosioldgica que possibilita o
conhecimento. Contudo, como o sujeito humano é capaz de se ter como
objeto da propria re exdo, o objeto cognoscivel, em torno do qual se
comunicam 0s sujeitos cognoscentes, pode ser a propria relagéo intersubjetiva,
ou seja, a de nicdo de regras e acordos em funcéo da convivéncia humana.
Todavia, para Freire, o conhecimento s6 acontece na comunicacao
intersubjetiva. De forma geral, essa perspectiva segue fundamentando e
orientando a atuagdo da educagéo popular no Século XXI. Também vimos
gue a concepcdo de Foucault é diferente da de Freire, porquanto aquele
defende que se deve escapar da determinacdo antropoldgica e partir da
analise de préaticas discursivas definidas, que, devido a producédo de
positividade ou formacdo discursiva, leva a formacédo do saber, que é uma
condicdo de possibilidade para a ciéncia. Todavia, nem todo saber tem
pretensdo de cienti cidade, uma vez que é independente e menos restrito
do que ela, como, por exemplo, a obra literaria. Pelo material pesquisado,
a educacdo popular assimilou muito pouco da perspectiva arqueoldgica
de Foucault. Resta saber se a educagdo popular no Século XXI vai querer
e se vai conseguir relativizar a perspectiva antropoldgica e humanista para
se deixar envolver pela perspectiva arqueoldgica.

Como consequéncia da concepcéo freireana de conhecimento,
uma educacdo que se pretenda coerente ndo pode se restringir a transmitir
conhecimentos, mas se colocar em um processo dialdgico de produgdo e recriagdo
intersubjetiva de conhecimentos. Como o conhecimento ndo encontra seu
termo no ato cognoscitivo, mas na comunicagéo intersubjetiva em torno
dele, a educacdo também ndo encontra seu termo na transferéncia unilateral
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de conhecimentos do professor para o aluno, mas na relacdo dialogica entre
educadores e educandos em torno da producdo de conhecimentos. Essa
perspectiva pedagdgica segue vigente na educacdo popular no Século XXI.

A vinculagdo com um projeto sécio-politico mais amplo, numa perspectiva
macro estrutural, mas com uma estratégia de também considerar o micro,
é outra vigéncia do discurso fundacional do Século XXI. A educacdo
popular ndo pode abandonar a perspectiva de projeto sem perder
completamente sua direcéo e razdo de ser. Projeto direcionado e implicado
Nno compromisso com a causa dos oprimidos e no proposito da permanente
transformagcéo e recriacdo do mundo. A perspectiva de projeto sociopolitico,
como visdo de justica, de democracia, de sociedade e de mundo, €
fundamental no sentido de dar unidade e direcionamento (ndo como um
projeto global, mas geral, na linha da histéria geral defendida por Foucault)
e orientar a organizacéo e a atuacdo pessoal, grupal, local e regional. No
discurso fundacional, desenvolver-se vinculado a um projeto politico talvez
tenha sido a principal caracteristica da educacéo popular. Apesar de essa
caracteristica seguir vigente no Século XXI, é preciso admitir uma diferenca
de énfase. Enquanto, no discurso fundacional, a énfase era extremamente
ideoldgica e estrutural (macroecondmico e institucional), o discurso da
educacdo popular no Século XXI procura voltar-se mais para as pessoas,
para seu cotidiano e para sua subjetividade, sem perder a perspectiva de
projeto. O ‘Seminéario Educacdo Popular na América Latina e no Caribe:
critica e perspectivas'®, realizado na Bolivia, em 1990, ao re etir sobre
uma nova década e um novo periodo, sistematiza entre suas conclusdes:

Existiu consenso em nossas discussdes que, como tendéncia
geral, a educacdo popular foi construindo um discurso ligado
a uma leitura das dimensdes estruturais da dominagéao e do
funcionamento da sociedade que deixou pouco espaco para
analisar, teoricamente, problemas da vida cotidiana e dos
processos de constituicdo da subjetividade dos sujeitos. Com
efeito, os objetivos de mudanca social levaram rapidamente
a aderir a uma série de premissas originadas no marxismo

99 Seminario realizado em La Paz, Bolivia, de 9 a 14 de julho de 1990, com participacdo de educadores
renomados de praticamente todos os paises da regido.
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para dar conta das estruturas de poder econdmicas e politicas.
Descuidou-se, na mudanga, da compreensao da natureza
simbdlica das praticas educativas, sua especi cidade pedago-
gica e das caracteristicas dos cenarios e processos cotidianos
nos quais essas transcorriam.*®® (EDUCACION, 1994a, p.
320 — traducéo nossa).

A citagdo denuncia a énfase macroestrutural e anuncia a necessidade
do cuidado com o cotidiano, com o simbdlico e subjetivo. Mostra que a
educacdo popular revela mais facilidade com a anélise politica do que
propriamente com a anélise pedagdgica e lembra que as mudancas e a vida
nao passam apenas pelo estrutural, mas que séo, centralmente, permeadas
pelo relacional.

Diante dessa revelacdo, cabe passar a analisar o que aparece e se
destaca como novo na educagdo popular no Século XXI.

4.2.2 Valorizacdo da diversidade e da micropolitica

A valorizacdo da diversidade e da micropolitica ou do micropoder
€ uma das principais novidades ou caracteristicas da educacdo popular
no Século XXI. Segundo Danilo Streck (2013), o discurso contemporaneo
atual coloca em questdo a legitimidade das metanarrativas'®* de projetos

100 Texto original: “Existié consenso en nuestras discusiones que, como tendencia geral, la educacion popular
fue construyendo un discurso ligado a una lectura de las dimensiones estructurales de la dominacion y
del funcionamiento de la sociedad que dejoé poco espacio para analizar, tedricamente, problemas de la
vida cotidianay de los procesos de constituciéon de la subjetividad de los sujetos. En efecto, los objetivos
de cambio social llevaron rapidamente a adherir a una serie de premisas originadas em el marxismo para
dar cuenta de las estructuras de poder econémicas vy politicas. Se descuidd, em cambio, la comprension
de la naturaleza simbdlica de las practicas educativas, su especificidad pedagogica vy las caracteristicas de
los escenarios y procesos cotidianos en los cuales essas transcurrian.” (EDUCACION, 1994a, p. 320).

101 A filésofa Susana de Castro, recorrendo ao pensamento de Richard Rorty (1931-2007), observa que a
ideia de conhecer a natureza humana foi eliminada com o historicismo hegeliano. “O historicismo acaba
com a nogao de natureza humana, pois tudo perpassa o processo histérico, social e cultural. Cada época e
cada sociedade tera sua definicdo sobre o que constitui um ser humano” (CASTRO, 2014, p. 174). Mesmo
definicbes diferentes poderao ser historicamente verdadeiras para sua época e contexto. A perspectiva
historicista conseguiu eliminar as metanarrativas de projetos totalizantes. Todavia permanece a distincao
entre esfera publica e privada. Para certos filbsofos contemporaneos e historicistas, a esfera publica e
a busca do bem comum é o mais importante; ja para outros, o mais importante é a busca privada de
autorrealizacdo. A recomendacdo de Rorty é de nao abandonar uma em favor da outra e, muito menos,
conciliar as duas, pois, no Ultimo caso, significaria acabar com a perspectiva histérica e cair novamente na
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geralmente totalizantes e, inclusive, os ditames dos Estados-nacéo, e
defende a visibilizagdo de narrativas ocultadas, que, muitas vezes, operam
na invisibilidade, na falta de reconhecimento e até na clandestinidade.
Esse pensamento encontra apoio em Foucault, que vé na critica local
uma espécie de producdo tedrica autbnoma, que ndo aceita se submeter
a chancela de um regime global, o regime da verdade cienti ca, para
conseguir sua validade. Segundo ele, o discurso critico local ¢ fortalecido
pela vinculagdo entre os saberes desprezados da erudicdo e os desquali cados
como insu cientemente elaborados pela hierarquia do conhecimento,
estabelecendo um saber historico das lutas. Ambos os saberes trazem a
memoria dos combates, geralmente mantida sob tutela, e séo fundamentais
para a redescoberta das lutas e para as taticas atuais. Em suma, é o que
ele chama de genealogia, o acoplamento do saber erudito e das memorias
locais que permite um saber historico das lutas e sua utilizagdo como
tética.

E como essa perspectiva vem se expressando e concretizando na
educagdo popular no Século XX1? Expressa-se, primeiramente, na diversidade
de sujeitos sociais populares, que aparecem no cenario, e na multiplicidade
de tematicas e de areas em que atuam. Além dos sujeitos sociais populares
mais tradicionais, como 0s do campo (sem terra, pequenos agricultores,
agricultura familiar), da cidade (operarios), de estudantes (secundaristas,
centros e diretdrios académicos), de mulheres (feministas, agricultoras,
marcha das margaridas), de negros, indigenas e culturais, surgem os
considerados “novos sujeitos”, como os de sexualidade, de direitos humanos,
de comunidades eclesiais de base, de catadores, de creches, de moradores
de rua (sem teto), de desempregados, de economia solidaria, do direito a
saude, de educacdo para todos, de extensdo popular, de paz, ecoldgicos e
ambientais, entre outros, em geral, articulados, interna ou externamente,
com a educacdo popular e com educadores.

Sem pretenséo de abordar e, muito menos, de aprofundar cada
um dos sujeitos sociais populares mencionados, apenas vamos comentar,
brevemente, as contribuicdes de algumas dessas experiéncias encharcadas
de educacdo popular, como as experiéncias de ‘economia popular solidaria’,

metanarrativa. Pelo contrério, ele entende que se deve atribuir importancia igual a ambas as esferas, seja a
ética da autorrealizacao privada ou a moral da construcao de uma sociedade justa, pois cada uma podera
nos ajudar a resolver problemas diferentes.

218



gue estdo se espalhando pelo mundo, questionando a economia de mercado
e do lucro e favorecendo centralmente pessoas das periferias; as de ‘educagio
ambiental’, que defende a qualidade de vida e questiona os altos custos
energeéticos e a quantidade de lixo e de descartaveis dos sistemas vigentes;
as de ‘luta por direito a sadde’, que ndo aceitam que se trate a sallde como
mercadoria, resgatando o saber popular e pautando a prevencao e a promocao
da satide como qualidade de vida; as de ‘mulheres feministas’, que questionam
as relagbes de género, 0 machismo e o patriarcalismo, fundamental para
a compreensdo ampliada das relac6es de poder e de opressao (para além
das relacGes de classe); as de ‘sexualidade’, que questionam os preconceitos
morais e religiosos e se pautam em uma orientacdo sexual mais aberta,
intima e respeitosa entre pessoas do mesmo sexo; as do ‘movimento negro’,
gue denunciam a discriminagdo historicamente perversa e vém conquistando
direitos e dignidade; as de ‘universidade popular’, que questionam o papel
seletivo e reprodutivo da universidade, conseguem mais presenca de
estudantes oriundos dos sujeitos sociais populares nos cursos universitarios
e provocam a universidade para se inserir nas comunidades por meio da
extensdo popular. Com a diversidade de tematicas e de organizacdes,
pode-se ampliar a rede de saberes e disputar o poder em diversos espagos
e dimens@es, sem, necessariamente, perder a perspectiva de projeto e da
disputa macroestrutural. As ralacdes de género sdo relacdes de poder que
perpassam centralmente pela dimensdo pessoal e familiar, mas sdo sustentadas
e legitimadas por determinada concepcdo de sociedade, por exemplo, o
guestionado patriarcalismo.

Além das diversas experiéncias de educacdo e organizacdo dos
sujeitos sociais populares, cabe ressaltar a abertura, no Século XXI,
para a insercdo da educacdo popular em espacos institucionais, como
escolas publicas, universidades, governos democraticos e populares.
O ja mencionado ‘Seminario Educacdo Popular na América Latina
e no Caribe: critica e perspectivas’ destacou, entre suas conclusdes,
0 seguinte:

Hoje, essas praticas pedagdgicas se realizam em plena coope-
racdo com instancias estatais e encontram, nesses espacos, um
novo cenario no qual podem lograr resultados importantes
para a solucéo de problemas dos setores populares e para o
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desenvolvimento de sua identidade e poder na sociedade.%?
(EDUCACION, 19944, p. 3XXI — traducio nossa).

Nesse sentido, ¢ ilustrativa a Politica Nacional de Educacéo Popular,
instituida no Brasil, que estabelece um marco de referéncia da educagao
popular para as politicas publicas, conforme ja comentado (ver nota 13
deste capitulo). Né&o se entende mais o Estado como um aparelho repressor
e “inimigo” das forgas democraticas, mas como um espago € um recurso
publico que deve ser disputado e, inclusive, transformado para se fortalecer
a perspectiva da educacdo popular. Contudo, é preciso estar alerta para
gue ndo seja transferida a responsabilidade do Estado para os sujeitos sociais
populares, confundindo-se os papéis. A participacdo dos sujeitos sociais
populares nas instancias estatais devera ser, sobretudo, no sentido de bancar
a presenca da concepcéo e da metodologia da educacéo popular na execucéo
das politicas publicas.

Na linha da micropolitica, Streck (2013) chama a atencdo para 0s
pequenos enfrentamentos e fala em “territorios de resisténcia e de
criatividade”. Compreende por territorio o espaco politico em que se
expressam as relacdes de poder a partir dos interesses de grupos e das
classes. Muitas vezes, sdo territorios pequenos e nem percebidos como
lugares pedagdgicos. Contudo, para ele, a resisténcia passa pelas diversas
experiéncias, ainda que modestas e dispersas, que buscam, mesmo na
caréncia, realizar as condi¢Bes concretas de existéncia, criando um lugar
onde seja possivel viver com dignidade. Ele diz que o “enfrentamento
deve ser visto no cotidiano de uma associacéo de recicladores, de um saléo
de beleza, de uma casa de mulheres, de um atelié e ndo s6 em estruturas
hierarquicamente organizadas” (2013, p. 361). Sdo os pequenos
enfrentamentos, os enfrentamentos cotidianos, tanto os privativos (que
passam pelas relacBes pessoais e internas as experiéncias e as organizacdes)
quanto os publicos (que passam pela insercdo e pelo posicionamento
sociopolitico das organizac6es e de seus membros), que dardo possibilidade
e sustentacdo as transformacdes estruturais.

102 Texto original: “Hoy dia essas practicas pedagogicas se plantean uma clara cooperacién con las instancias
estatales y encuentran, en dichos espacios, un nuevo escenario en el cual se pueden lograr resultados
importantes para la solucion de los problemas de los sectores populares y el desarrollo de su identidad y
poder en 14 soiedad.” (EDUCACION, 1994a, p. 321).
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SO consegue ver potencial nos pequenos enfrentamentos quem
conseguir compreender a logica dispersa, rami cada, circular, funcional
e ascendente do exercicio do poder. Nesse sentido, novamente a analise
de Foucault tem uma contribui¢cdo impar. Como vimos no primeiro
capitulo, ele ndo se prop@e a responder o que € o poder, para evitar cair
num formato tedrico e totalitario (global), mas pergunta pelos dispositivos,
pelas relagdes, pelos mecanismos e pelos efeitos de poder que se exercem
nos diversos niveis, campos e extensdes da vida em sociedade. Primeiramente,
reconhece a forca do poder econémico, mas questiona se o poder sempre
se submete ao econdmico e defende uma indissociabilidade que ndo é de
subordinagdo do politico ao econémico, mas de relagdo de forgas que se
exercem e que existem, sobretudo, em ato. As redes de dominacéo e de
exploracdo se cruzam e se apoiam, todavia ndo coincidem. Segundo ele,
0 poder ndo pode ser dado nem comprado (contrato de posse), menos
ainda, tomado, porque é exercido. Esse € um exercicio que combina, para
além de posse e repressdo, diversos dispositivos, como querer, prazer, saber,
discurso, estratégia, tatica e técnica. E exercido em todos 0s espaco e
dimensdes imaginaveis e inimaginaveis da sociedade. Cada individuo e
cada organizagdo sdo titulares de certo poder, portanto, veiculam poder,
mas sdo, a0 mesmo tempo e na mesma medida, efeitos do exercicio de
uma trama ou rede ampla de poderes. O que signi ca para a educacao
popular, no Século XXI, o entendimento de que o poder é exercicio? No
minimo, é uma concepcdo potente, na perspectiva da mudanca e da
transformacdo, diante de realidades de desigualdade e opressdo que, muitas
vezes, parecem estaticas e imudaveis. O poder, como exercicio, combina
com a perspectiva de luta e transformacéo propria da educacéo popular.

Na analise do exercicio de poder, Foucault chama a atencédo para
cinco precaugdes de método. A primeira orienta que ndo se deve analisar
0 poder a partir de suas formas de regulamentacéo, mas de onde se efetiva,
onde se prolonga, na forma local, em instrumentos e técnicas de aplicacéo,
tratando de apreendé-lo pelo lado cada vez menos juridico do seu exercicio.
A segunda precaucdo de método trata de ndo analisar o poder pelo lado
de dentro, pelo nivel da decisdo, mas de estuda-lo pela face externa, ou
seja, que se revela em praticas efetivas e produz seus efeitos reais, sem focar
o0 lado de quem o exerce, mas a situacdo dos que sdo sujeitados pelos efeitos
do poder. A terceira precaucdo de método consiste em ndo tomar o poder
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como fenbmeno absoluto e homogéneo, como se estivesse organizado
entre os que tém e 0s que ndo tém poder, mas considera-lo, no macro e
no micro, na relacdo, na complexidade, na heterogeneidade, na circularidade
e na funcionalidade. A quarta precaucdo de método defende a analise
ascendente do poder, pois ndo se realiza hierarquicamente do alto para 0s
niveis mais baixos, mas, funcionando em rede. Assim, o poder deve ser
analisado partindo do micro, em sua trajetOria, técnica e tatica propria,
atentando para as possibilidades de ser apropriado e colonizado por formas
de poder global. A quinta precaucdo de método observa que 0s mecanismos
de poder, mais do que produzir ideologia, acumulam saber, que passa por
métodos de observacdo, técnicas de registro, procedimentos de investigacao,
aparelhos de veri cacéo e relatorios de andlise. 1sso signi ca que o exercicio
do poder, em suas malhas nas, precisa de certos saberes ou aparelhos de
saber para se efetivar.

Tanto a primeira quanto a segunda precaucdes vém ao encontro
da educacéo popular como pedagogia do oprimido, que foca o lado dos
sujeitados que sofrem os efeitos de dominagdo do poder. A terceira precaucéo,
que ndo admite o poder como absoluto e considera-o na relagdo, também
é signi cativa para uma educacdo popular que se prop8e contribuir para
0 protagonismo dos sujeitos sociais populares e para a construcdo da
hegemonia do campo democrético popular ou de um poder popular e
demaocrético. A analise do poder ascendente, da quarta precaucao, e do
poder que produz saber, da quinta, € extremamente potente para a educacdo
popular no Século XXI, que se realiza em “territérios de resisténcia e de
criatividade™, que visa dar visibilidade a narrativas que operam na
invisibilidade e na falta de reconhecimento ou que procura realizar 0 novo
sem ceder ou deixar se apropriar pelo sistema capitalista vigente.

No exercicio do poder, o discurso e as tecnologias acabam sendo
dispositivos especiais. Na andlise de Foucault, o poder passa pela ‘genealogia
dos saberes’, pautado no discurso critico local, como vimos acima, e se
vincula a ‘técnicas de exercicio do poder’. Conforme visto no primeiro
capitulo, o autor do livro, ‘Em defesa da sociedade’, analisa trés no¢des ou
tecnologias de poder. A primeira é a que ele denomina de ‘poder da
soberania’, que trata de regulamentar os direitos e a legitimidade do exercicio
do poder do rei soberano. Conforme Foucault (2010, p. 24), o discurso
e a técnica do direito foram empenhados para dissolver o fato da dominagéo,
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internamente ao exercicio do poder, fazendo aparecerem em seu lugar os
direitos legitimos da soberania e a obrigacao legal da obediéncia dos suditos.
Cria-se um sistema em que a dominacao se dissipa mediante a justi cativa
e o discurso de obrigacdo de obediéncia. Todavia, Foucault, fazendo o
caminho inverso, pergunta pelos efeitos da aplicacdo do direito e observa
que ele funciona na ponta, mais como instrumento que veicula relacdes
de dominacéo do que relacBes de soberania.

A dominacdo ¢ exercida, para além da Lei, nas relagcdes entre os
operadores do direito e os destinatarios dos efeitos de transgressdo do
direito. Constata, assim, multiplas formas de dominacdo no interior da
sociedade, que nédo sdo praticadas somente no global, do rei contra os
suditos, de um contra todos ou de uma classe contra outras, mas no micro
e no multiplo, nas relaces entre os proprios suditos. Com essa analise,
Foucault faz com que reaparecam a dominacéo e a sujeicdo no lugar da
soberania e da obediéncia, que, certamente, € uma nogdo importante para
a educacdo popular no Século XXI, porque, se a dominagdo se da no
micro e no multiplo, a libertagdo também passa, na mesma medida, pelo
micro e pelo maltiplo. Além disso, a analise de Foucault ajuda a alertar
sobre o discurso e o formato juridico-legal dos projetos sociopoliticos em
disputa na atualidade'® e sobre as relagdes internas que se desenvolvem
em cada projeto. Essa analise micro é necessaria para a educacgdo popular,
no sentido de perceber e de con rmar, ou ndo, a coeréncia e a sustentabilidade
para a sua perspectiva macro, na perspectiva do novo.

A segunda noc¢édo ou tecnologia de poder é a que ele chama de
‘poder disciplinar’. Diferentemente do poder soberano, interessado na
terra, nos bens e nos produtos, o poder disciplinar foca os corpos, seu fazer

103 Caberia uma andlise em relacdo ao formato juridico do Estado brasileiro e a pratica de seus agentes
no sentido do uso politico a servico de grupos ou forcas de poder tradicionalmente constituidos e
dominantes. Por exemplo, tem relacdo e qual seria exatamente (no sentido de fazer desaparecer a razao
politica da disputa e fazer aparecer uma razéo juridica) na producao do fato juridico utilizado para justificar
a condenacao (politica) da presidente Dilma Rousseff? Tem relacdo e qual seria exatamente na produgao
da peca juridica do Ministério Publico Federal de Sao Paulo, que procura vincular o ex-Presidente Luiz
Inacio Lula da Silva como “chefe do esquema de crime investigado pela Lava Jato, afirmando ‘ndo ter
as provas, mas de ter a conviccdo™? As delagdes premiadas que envolvem outros politicos, como o
Presidente Michel Temer e o Senador Aécio Neves, terdo o mesmo tratamento e rigor juridico dado a
Dilma e a Lula ou o fator politico incide no exercicio dos agentes publicos responséaveis pela apreciacdo e
julgamento? O que pode haver de “violéncia” nas préprias regras, conforme alerta Foucault, e o que pode
ter de motivagao politica na operacao dos agentes? Qual a relacdo e a implicacao desses fatos na disputa
de projetos sociopoliticos em questdo no Brasil?
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e seu trabalho. O poder disciplinar divide e controla o tempo, em especial,
o tempo de trabalho, estabelece metas e indicadores, observa e registra e
produz informacio e saber. E um poder que separa, organiza e produz
individualidade. Inova a economia do poder na medida em que se exerce
de maneira mais controlada e com menos custos (vigilancia, hierarquia,
inspecdo, escrituracdo, registros, relatérios), fortalecendo ambos os lados
da relagdo de poder, tanto o sujeitado ou disciplinado quanto o que sujeita
e disciplina. Por isso, € um poder que é, a0 mesmo tempo, sombrio, na
medida em que vigia e gera medo, e sedutor, porque individualiza, produz
saber e disciplina, obtendo resultados. Evidentemente o poder disciplinar
é caracteristico do regime capitalista e, consequentemente, responsavel
pelas desigualdades e injusticas que produz. A questédo é se a educacao
popular no Século XXI tem algo a aprender ou para aproveitar do poder
disciplinar que possa ser utilizado a favor dos oprimidos ou que seja favoravel
para se combater a opressdo. Certamente ndo com o lado sombrio, mas
talvez com o lado sedutor? Com a produgdo de individualidade, ndo no
sentido do individualismo, mas da subjetividade e da identidade? Com a
producdo de disciplina e de saber, que mobilizam e produzem resultados?

A terceira nogao ou tecnologia de poder é a que Foucault chama
de ‘biopoder’. Enquanto o poder disciplinar se volta para os individuos,
gue precisam ser vigiados, treinados, servidos e usados, 0 biopoder se aplica
ao ser humano como espécie, quando se aglomera, forma massa, correndo
riscos de natureza coletiva e proprios dos processos ligados a vida, como
0 nascimento (taxa de fecundidade e reproducdo), a doenca, a producao,
0 ambiente e amorte. Foucaulta rma que os primeiros objetos de controle
do biopoder, ou da biopolitica, sdo 0s processos de natalidade, mortalidade
e de longevidade, com os problemas econdmicos e politicos neles implicados,
lancando-se méo de estatisticas, com a realizacdo de demogra as e,
consequentemente, de politicas de planejamento e controle. As biopoliticas
também tratam da morbidade no nivel das endemias, estudando a natureza
e a magnitude das doencas que assolam, constante e sorrateiramente, a
vida, enfraquecem-na e a abreviam. Como resultado, surge o aprendizado
da higiene e da medicalizacdo, por exemplo. O biopoder consiste em
tecnologias e regulamentacdes que visam controlar eventos anunciados e
previstos ou amenizar seus efeitos. Apesar de também ser caracteristico
da sociedade capitalista, o biopoder se encontra diretamente implicado
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nos propositos da educacdo popular, como poder empenhado em fazer
viver mais, todavia, evitando e combatendo os paradoxos em que aquela
o conduziu, como a possibilidade de haver eugenia'® e racismo. E importante
ressaltar que o biopoder tem grande potencial para proteger e defender os
oprimidos contra os efeitos do poder de dominacao.

Para concluir essas consideracfes, podemos a rmar que a analise
de poder realizada e sistematizada por Foucault contribui com a educacdo
popular no Século XXI1, que se realiza na diversidade e por meio de pequenos
confrontos, mas sem perder a perspectiva de projeto politico, da disputa
macroestrutural, para se renovar e se fortalecer como teoria politico-
pedagdgica inserida e voltada para os interesses dos oprimidos pelos efeitos
de dominacéo do poder.

4.2.3 Conjugacao entre (rel)acio estratégica e (rel)acdo comunicativa

A pretensdo de conjugar razdo/relacdo/acdo estratégica e razdo/
relagdo/acdo comunicativa pode parecer impossivel, contraditoria ou, no
minimo, incoeréncia tedrica. E preciso confessar certa resisténcia e cautela
aassumir, depois de relutar muito, a tese da possibilidade e da necessidade
de a educacdo popular, no Século XXI, conjugar relacdo estratégica e
relacdo comunicativa.’®> A decisdo em seguir essa hipétese foi encorajada

104 O filésofo Peter Sloterdijk destaca a importancia da genética na histéria da hominizacdo. Seguindo essa
posicao, Ghiraldelli Jr (2014, p. 40) escreve que a historia do humanismo “se fez pela ‘combinacdo de ética
e genética’. As forcas de hominizacdo nao teriam sido dadas apenas pelo ler, mas pelo ler e selecionar.
Selecado entre letrados e ndo letrados, mas, também outras selecdes”. Inclusive, segundo Sloterdijk, a
dura escolha de saber se o ser humano deverad ou ndo constar, no balcdo de selecao, entre as opcoes
a serem selecionadas. Ele chega a admitir que, para o futuro, serad importante formular um codigo das
antropotécnicas. Tal codigo alteraria retroativamente o significado do humanismo classico, demonstrando
que humanitas ndo representa s6 amizade de ser humano pelo ser humano, mas implica reconhecer
que o homem representa o mais alto poder para o préprio homem. Essa posicao gerou certa polémica
entre os filbsofos, como Habermas e outros, por considerarem que ela poderia dar margem a um projeto
de eugenia. No entanto, a filésofa norte-americana Mary Varney Rorty, ligada a Bioética, considerou a
reacao apenas um “barulho alemao’, pois, para ela, a “engenharia genética’ ndo leva necessariamente a
mé consciéncia e ndo vé nas opgoes de pais vinculagao direta com processos de eugenia empenhados em
produzir raga superior ou inferior. Ela assevera que, no cotidiano das clinicas, essa questao é bem menos
emocionante e temerosa do que no plano da teoria e da ficcao.

105 A conjugacao entre relacbes estratégicas e relagbes comunicativas ndo se configura propriamente
na perspectiva habermasiana, em que as relacoes estratégicas se voltam a dominacao e as relagoes
comunicativas para o entendimento, mas na perspectiva da educacdo popular, em que as relacoes
estratégicas se fazem necesséarias em situacoes de conflito e de enfrentamento a dominacao e a opressao,
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por trés suspeitas, que vieram tomando ar de convicg¢do, a saber: 1) que a
coeréncia tedrica ndo € tdo pura, reta, continua e que nela também cabem
o contraditorio, o descontinuo e o dialético, convic¢édo fortalecida no
proprio estudo e pesquisa da obra de Michel Foucault e de Paulo Freire;
2) que o ser humano, em sua complexidade e con itos internos como
individuo e em suas relagdes sociais que estabelece com seus pares, queridos
e aliados (ndo se esta falando de relagBes adversarias e inimigas, mas das
relagbes e dos con itos da pessoa consigo mesma e com seus proximos),
realiza e convive muito bem com sinteses que conjugam interesses e disputas
(razdo/relacéo/acao estratégica) com cooperacdo e doagdo altruista (razao/
relagdo/acdo comunicativa), ou seja, di cilmente as pessoas operam sempre
e apenas so estrategicamente ou s6 comunicativamente; 3) por m, e
principalmente, as investigacOes realizadas, tanto em relacdo ao Michel
Foucault e ao Paulo Freire quanto sobre educacdo populari®, apontam

visando a criacdo de condicoes para o didlogo e o entendimento, ou seja, para a libertacdo e ndo para a
dominacao.

106 Hugo Lovisolo, argentino que migrou, em 1976, para o Brasil, em funcdo da repressdo em seu palfs
de origem, no livro ‘Educacao popular: maioridade e conciliacdo’, de 1990, identifica na educacao
popular uma tentativa de conciliar iluminismo e romantismo, teoricamente inconcilidveis, o que
chama de “consequente inconsequéncia”, devido ao respeito ao principio da tolerancia que se funde
na multiplicidade de valores que constituem a regra da moral pratica da modernidade. Lovisolo, invés
de assumir ou refutar o intento da educacdo popular, opta simplesmente por analisar e problematizar,
dizendo que prefere “tomar inconsisténcias e contradicoes como lugar de leitura, como forca propulsora,
ao invés de considera-las meros impasses ou meras ilogicidades” (1990, p. 20). Diz que sua primeira
impressao foi com a capacidade da educacdo popular de se autoatribuir como movimento ideolégico,
eficiéncia na alfabetizacdo, na conscientizagao critica e na geracdo de vontade e saber libertador, ou
seja, de integrar o técnico, o politico e o pedagodgico em uma mesma equacdo, o que considera uma
primeira conciliacdo da educacao popular. Quando ainda nédo tinha clareza das categorias de oposicdo
e conciliacdo, ja observava certo paralelo ou coexisténcia entre atitudes romanticas e iluministas: as
pessoas, com frequéncia, defendiam sua atuacdo devido aos sentimentos e, ao mesmo tempo, diziam
agir por causa da razao; posicoes teoricas, com percepcao romantica do pertencimento cultural, defender
a organizacdo baseada na racionalidade e no distanciamento do contrato social. Segundo ele, a préopria
educacao popular lhe parecia “uma defesa do ser das camadas populares, de seus pertencimentos,
como também um movimento que tendia a expandir o dever ser dos valores do distanciamento, da
racionalidade, do empirico, da liberdade, do contrato, enfim, do iluminismo” (1990, p. 15). Conforme
Lovisolo, o romantismo populista se caracteriza pelo ser do seu povo e pela sua cultura, pelas verdades
naturais e espontaneas sentidas e vivenciadas pelo povo e pelo sentimento de pertencimento que dali
brota. Por outro lado, o iluminismo enxerga na cultura popular o lugar da ignorancia, da escuriddo em
que a religido se alastra, da falta de liberdade, de igualdade, de tolerancia e de distanciamento, apesar
de reconhecer a presenca, em potencial, da propria razdo. Lovisolo destaca a posicdo de Vanilda Paiva,
ao fazer uma leitura romantica da educacdo popular contra a predominante leitura iluminista da época.
Ele mesmo preferiu uma leitura que acentuasse a intervencdo da educacido popular, pela perspectiva
da intelectualidade, como construcdo da modernidade entre as camadas populares. Considerando
possiveis contradicbes da percepcao da educacdo popular em relacdo a modernidade, Lovisolo (1990,
p. 29) afirma: “O iluminismo, na sua forma classica, valoriza os mecanismos de distanciamento da razéo,
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para a possibilidade, a necessidade e o desa o de a educacdo popular, no
Século XXI, operar com a conjugacao entre relacOes estratégicas e relacdes
comunicativas, produzindo uma sintese, na busca e na efetivacdo da novidade,
do mundo novo desejado, que ndo seja mais do capitalismo vigente, mas
que seja popular, democratico, justo e criativo. Para ndo sair do foco,
manteremos a concentracdo e a abordagem na ultima questao, isto é, no
desa o de fazer uma conjugacdo e uma sintese entre o estratégico e o
comunicativo da educacdo popular no Século XXI.

Segundo Foucault, a histéria é dominada por relag@es bélicas, e
nao, dialdgicas. Conforme vimos, opera com a hipétese de que o poder
é guerra (2010, p. 15), ou seja, que a politica é a continuacdo da guerra
por outros meios. Para ele, as lutas com o poder e a prop6sito do poder,
com as alteragdes das relagdes de forga no interior de um sistema politico
de paz civil, deveriam ser encaradas como continuacéo da guerra. Foucault
(2010, p. 40) questiona como e por gque se comegou a perceber, nas relacdes
de guerra, uma espécie de principio de organizagdo e funcionamento da
sociedade, inclusive de “ordem e de paz”. Como e quem foi procurar na
confusdo das batalhas o principio de inteligibilidade da ordem e de sua
histéria? Como se enxergou na guerra o ligrana da paz? Conforme essas
guestdes sugerem e indicam, Foucault acaba assumindo que o poder, como
relacdo de forca e de guerra, funciona, inversamente, como principio da
ordem, da institucionalidade, do Estado. Entretanto, sob a aparente ordem
e paz, sob as leis e os aparelhos de Estado, pairam as subordinacdes e 0s
con itos negociados, e a guerra continua in Itrada no interior desses
mecanismos. Assim se faria sempre a histéria da guerra, mesmo se tratando
da paz e de suas institui¢bes. Para Foucault (2010, p. 43), a guerra funciona
como motor das instituicBes e da paz, que, por sua vez, fazem surdamente
a guerra. Remata que a histéria que domina e determina a civilizagdo é
bélica, e ndo, linguistica, uma relacéo de forca e de poder, néo relacéo de
dialogo e sentido (2012b, p. 41). Mesmo nao tendo sentido, a histéria tem
uma inteligibilidade que é a das lutas, das estratégias e das taticas. Por isso

sendo a reacao romantica, e mesmo conservadora, a que se encarrega de valorizar os pertencimentos; e
a educacao popular, por sua vez, valoriza distanciamento e pertencimento, tentando articular ou conciliar,
embora com contradicoes discursivas, ambos os valores. Haveriam entdo, segundo esse ponto de vista,
na educacao popular, o intento de fundir tradicées aparentemente nao-concilidveis. Denominarei a essa
atitude de conciliacido a consequente inconseqtiéncia da educagao popular.”
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optou pela anélise genealdgica das relacdes de forcgas, de estratégias e de
taticas.

Freire admite que, historicamente, as relacdes de violéncia e de
opressdo se tornaram realidade dominante, mas isso significa um
desvirtuamento do sentido da humanidade. Para ele, a historia tem um
sentido que é a humanizagdo, caracterizada como ser mais, que consiste
no desejo e na busca de ser mais gente e de tornar o mundo mais justo,
mais ético, mais bonito, mais humanizado. Fala em vocagdo ontoldgica
para ser mais, ser mais humano: humanizagdo®’. Contudo, essa vocagao
ontoldgica ndo é uma predeterminacdo ou um destino certo, um dado dado,
mas se encontra inscrita na consciéncia da inconclusdo humana. Diz que
seria uma agressiva contradicdo o ser humano, sabendo-se inconcluso,

107 Na concepgao de humanizacao de Freire, certamente se misturam varias influéncias. Uma vem do
personalismo, que representa a influéncia cristd e vem de sua insercdo em comunidades catélicas,
principalmente a JUC - Juventude Universitaria Catélica - pautada no método ver-julgar-agir. Outra vem
da tradicdo do pensamento, que representa a perspectiva do humanismo ligado a modernidade. Segundo
Ghiraldelli Jr (2014), desde o renascimento, no Século XIV, a questao central da educacéo foi o humanismo
ou, entdo, sua crise. Mesmo assumindo expressoes diferentes no decorrer da histéria, o humanismo se
caracteriza, de forma geral, como amplo movimento cultural que, a partir da redescoberta da Antiguidade
cléssica, a greco-romana, toma o ser humano como centro do universo (antropocentrismo). O humanismo
se configura como uma concepcao que acreditava poder conhecer a natureza humana (posicao
contemporaneamente criticada, conforme visto na nota 23), condicdo de possibilidade para se pensar
em filosofia, educacao e, até mesmo, em ciéncia. O conhecimento da natureza humana, por sua vez, era
considerado o ponto de partida e de chegada dos processos pedagdgicos e da cultura em geral. Desse modo,
o humanismo acabou sendo uma das principais bases do pensamento moderno e, consequentemente,
da educacdo. Quando o renascimento abriu suas portas para a Ciéncia de base empirica, mais metédica e
produtiva, e para a Filosofia, que colocou como sua principal tarefa fundamentar e/ou justificar essa nova
ciéncia, o nlicleo do humanismo se incorporou ao que veio se chamar ‘modernidade’. Perdendo sua ironia,
humor e amor a magia, proprios do Renascimento, o humanismo fez-se sério, até um pouco carrancudo.
Tornou-se, dessa forma, uma doutrina-chave no ambiente escolar e, posteriormente, o guarda-chuva
cultural da universidade e da escola bésica europeia (GHIRALDELLI JR, 2014, p. 4). O humanismo se
afirma como questdo central da educagao e como principal razao de ser da escola. Segundo Ghiraldelli
Jr. (2014, p. 5), “havia uma razdo pela qual cada jovem deveria dedicar-se aos estudos, e essa ndo era
apelativa ao trabalho ou ao éxito pessoal em primeiro lugar, mas a possibilidade de fazer mais coisas pelo
Homem, por seu desenvolvimento intelectual e moral.” A finalidade do estudo e da escola ndo era atender
aos interesses pessoais do estudante, mas ao desenvolvimento da humanidade, inerente ao projeto da
modernidade. No entanto, o humanismo hoje ndo s6 se encontra em crise como se tornou incompativel
com a atual “sociedade de massas’, argumenta Ghiraldelli Jr., dando sonoridade aos argumentos de Peter
Sloterdijk, que referiu que o humanismo moderno, como modelo para a educagao, tinha sua base de
sustentacdo na sociedade literaria. Esse modelo, atualmente, ndo se sustenta perante a “sociedade de
massas’, que se orienta a partir da base dada pela midia radiodifusiva, televisiva e internet. Todavia,
apesar das influéncias, a concepcao de humanizacdo de Freire é uma formulacao prépria, resultado da
sua forma de conceber e do seu exercicio de sinteses. E proprio de Freire conjugar ideias e, até mesmo,
correntes tedricas tidas como contraditorias: opera certa sintese entre dialética e fenomenologia, procura
conjugar idealismo e materialismo, empenha-se em conciliar aspectos do cristianismo e do marxismo,
entre outros.
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nao buscar ser mais. Contudo, defende que a vocacdo ontoldgica se realiza,
ou ndo, na histéria, que se caracteriza pela opcéo, pela interrupcéo, pela
decisdo diante de inumeras possibilidades. Sendo assim, embora a
desumanizacdo nédo seja vocacao, sua distorcdo € uma possibilidade que
se tornou realidade historica. Essa possibilidade é concretizada na violéncia
da proibicdo do ser mais e na efetivacdo do ser menos, caracterizado pela
injustica, pela exploracdo e pela opressdo, en m, pela desumanizagdo. Para
Freire, admitir a desumanizacdo como vocacao representaria perder o
sentido, o horizonte, o endereco na histéria, que caria a deriva do cinismo,
do desespero e da selvageria. Por isso, Freire insiste na vocacdo para a
humanizagdo como uma orientacdo que sO pode ser realizada por meio
da relacdo dialdgica e comunicativa entre os sujeitos da historia, que decidam,
ndo na forga e na imposicdo (na relacdo de guerra), mas na opgao e no
consenso, seguir essa orientagao de ser mais, fazendo da trajetoria historica
um processo de humanizagdo. Por essa razdo, sua opcdo pela anélise
pedagdgica, percebendo na educacdo, como processo dialdgico de producdo
e ressigni cagéo intersubjetiva do conhecimento e do mundo, uma
importancia notavel e, talvez, inigualavel, mas jamais absoluta de colaborar,
politica e eticamente, seja pela posicdo e organizacdo de classe ou pelo
compromisso com a boniteza da vida sem violéncia e injustica, com o
processo de humanizacdo, tendo sempre a vida e o ser humano no centro
das preocupagoes.

Essas duas diferentes posi¢@es - a de Foucault, que acredita que
tudo se organiza por meio de relacdes estratégicas - € a de Freire - que
defende que as coisas devem se organizar com base em relag6es dialogicas
- podem contribuir com a educacdo popular no Século XXI? Apesar de
I6gicas contraditorias, cada uma tem sua importéncia e contribui com a
educacdo popular. A posicao estratégica defendida por Foucault é fundamental
para a educacdo popular em situagdes de enfrentamento a opressdo e de
dizer ‘basta a violéncia’, geralmente ja embutida na regra; ao preconceito,
que pretende distinguir e legitimar uma super-raga, em detrimento de
uma sub-raca; a desigualdade e a injustica social, muitas vezes naturalizada,
entre outros. Parece ser uma forma de responder as questdes que sempre
trouxeram certo incémodo para a educacdo popular: “Como pode ocorrer
o didlogo entre o sem terra e o fazendeiro?”’; “Como pode se dar o didlogo
entre um homossexual e um homofobico?” En m, “como dialogar com
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guem ndo quer dialogar?”. Nesses casos de situacdes-limite, o didlogo
talvez seja impossivel ou pouco efetivo e a forma de enfrentar exija,
necessariamente, relacdes estratégicas e de forca, de disciplina, de tatica.
Assumir o con ito e fazer o enfrentamento. Por outro lado, a posi¢édo
dialdgica defendida por Freire é fundamental para a educagdo popular, na
perspectiva de sair do circulo vicioso das relacdes de dominagdo e de
opressdo e de criar 0 novo, uma sociedade nova, onde as relacdes
predominantes ndo sejam pautadas na disputa estratégica e instrumental,
mas no poder do didlogo, da comunicagdo, da cooperacao, da justica, do
altruismo e da solidariedade.

Como se pode perceber, as duas posi¢cdes passam pela questdo do
poder, mas a diferenca esta no exercicio, que pode ser mais estratégico ou
mais dialdgico. As vezes, diante do status, da ganancia desenfreada e da
irredutibilidade de promover o ser menos, 0 exercicio estratégico do poder
pode ser a Unica opgéo, inclusive para a educagdo popular, de enfrentar
certas situacdes. Contudo, s6 se justi ca se for para mudar tais situages,
e ndo, para reproduzi-las, quebrando a resisténcia e criando as condi¢6es
de transicdo para o exercicio dialdgico do poder. De alguma forma, o
proprio Freire (2003b, p. 43) admite e opera com um momento estratégico,
na pedagogia do oprimido, ao admitir que a rea¢do dos oprimidos a violéncia
dos opressores €, geralmente, tdo violenta quanto, mas, ainda assim, um
ato que pode inaugurar o amor porgue vem no sentido de restabelecer a
justica. O risco é introjetar ou gostar e permanecer nas relacdes estratégicas.
Dessa forma, o poder dialégico ca dependendo das condi¢cBes objetivas
e da opcdo ética de quem o exerce. Eis 0 desa o da educagdo popular no
Século XXI: lidar, na justa medida, com a conciliacdo ou a sintese entre
relacBes estratégicas e comunicativas, tendo a justica ou o ser mais como
pardmetro, contribuindo paraa rmar, cada vez mais, uma cultura que s6
aceita como legitimo e ético o poder da in uéncia dialogica, argumentativa e
persuasiva, capaz de promover a cooperacao e aa rmagao reciproca dos
sujeitos em relacdo impulsionada pela utopia freireana:

A nossa utopia, a nossa sa insanidade é a criagdo de um mundo
em que o poder se assente de tal maneira na ética que, sem ela,
se esfacele e ndo sobreviva. [...] Ninguém me pode a rmar
categoricamente que um mundo assim, feito de utopias, jamais
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sera construido. Esse €, a nal, 0 sonho substantivamente
demaocrético a que aspiramos, se coerentemente progressistas
(FREIRE, 2000, p. 131).

Quando o poder ndo é descentralizado e controlado socialmente,
com certa facilidade e perversidade, envereda para a injustica e a opressao.
Por isso, especialmente em uma sociedade de classes, € fundamental que
0S sujeitos que se encontram em situacdo de dominagao e opressao saibam
se unir, juntar forcas (poder), organizando se em estratégias de cooperagao,
para se fortalecer, mudando a correlagdo de forgas, criando as condic¢des
para dizer basta & opressdo e a rmando outro modo de ser, de saber e de
exercer o poder. O modo de saber, de fazer, de conviver e de ser juntos.
O modo de saber e exercer o poder com. O modo de se fortalecer com o
fortalecimento do outro como alteridade.

Entendemos que as relagdes estratégicas e as relagdes comunicativas
ndo formam momentos estanques e separados, como se houvesse um
primeiro momento de relagdes estratégicas e que, uma vez restabelecida
a justica, seguisse de um segundo momento de rela¢des puramente
dialogicas e comunicativas. Ao contrario, as relacdes estratégicas e as
comunicativas andam paralelas, muitas vezes misturadas, tanto no micro
guanto no macro, e cabe aos sujeitos da educacdo popular a constante
analise e atitude para que ndo sejam eternas vitimas da ingenuidade nem
reproduzam meramente 0 jogo estratégico da conquista e da dominagéo.
Essa € a razdo da constante luta para se fazer surgir o novo, uma sociedade
nova, mas essa sociedade nova nunca vai ser absolutamente dialdgica e
ética e vai continuar requerendo a permanente luta para ir se renovando
no didlogo, na ética, na justica, en m, na libertacdo. Apesar da necessidade
de conjugar relagBes estratégicas e dialdgicas, o caminho da educacao
popular é ir a rmando sempre mais, por op¢do ética, uma cultura do
dialogo, da comunicacéo e da justica.

Feito o exercicio de analise de alguns dos principais aspectos que
conceituam a educagdo popular no Século XXI, com énfase na vigéncia
de um projeto de sociedade, para a valorizagdo da diversidade e da
micropolitica e, principalmente, para a necessidade de sinteses entre relacfes
estratégicas e relagdes dialdgicas comunicativas, passemos para a analise
dos objetivos dessa educagéo popular.

231



4.3 OBJETIVOS: TRANSFORMAR O DISCURSO E AS
RELACOES

Neste item, a pesquisa consistira em investigar os objetivos da
educacdo popular no Século XXI. Para tanto, focard em dois aspectos
inter-relacionados: discurso e relag6es. Primeiro, vai analisar o propésito
de elaborar um discurso novo. Em seguida, analisara o objetivo de transformar
as relacBes de poder. Isso serd feito analisando-se as contribuic@es de
Foucault e de Freire para esse proposito.

4.3.1 Novo discurso

O prop6sito de um novo discurso requer a capacidade de conjugar
o discurso ideolégico, préoprio das décadas de 70 e 80, focado na
macroeconomia e no mercado neoliberal, com o discurso da critica local,
centrado na linguagem, na cultura, na relacéo de forcas e na critica aos
efeitos de poder do discurso cienti co.

Reconhecemos que o discurso ideologizado, voltado para a
racionalidade econbmica e para a disputa de classes, conseguiu provocar
certo desvelamento critico da realidade, na América Latina, mas ndo foi
osu ciente para transforma-la. Segundo a sistematizacdo do ja mencionado
seminario ‘Educacdo popular na América Latina: critica e perspectivas’,
esse discurso assumia, muitas vezes, em suas analises, uma visdo
economicista com base na leitura simpli cada e reducionista do marxismo,
0 que incorria em uma série de consequéncias: a) “uma excessiva
ideologizacdo que ndo permitiu abordar a pratica concreta e cotidiana
do trabalho pedagogico.”**. A rma que a educacdo popular tem um
discurso quali cado de analise estrutural da sociedade e de fundamentacéo
da acdo politica. Contudo, carece de um discurso capaz de analisar, com
precisdo, a propria pratica pedagogica, de sistematizar as experiéncias e
de comunicar os resultados e as di culdades; b) “Se entendeu a realidade
sO desde categorias macroestruturais, onde o micro — cenario habitual

108 Texto original: “una excesiva idqo\ogizacién que no permitié abordar la practica concreta y cotidiana del
trabajo pedagogico.” (EDUCACION, 19%94a, p. 322).
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das préaticas de educacdo popular — foi entendido como uma realidade
homogénea e mera derivacdo ou re exo do macro.”* Isso, segundo a
sistematizacdo, impediu de perceber as relagbes especi cas de poder que
se desdobram nas relaces pessoais, has organizacdes locais, nas localidades
e nos territdrios regionais, como, por exemplo, uma comunidade rural,
um bairro ou centro urbano, uma organizacgao indigena ou um movimento
de mulheres ou de sem terras. E nas relagdes micro que, de certa forma,
semeia-se e se antecipa o que se pretende colher ou conseguir no macro;
c¢) “Os projetos de educacdo popular tem reproduzido sua propria
exterioridade [...], os projetos tém sido organizados mais em funcéo dos
discursos e caracteristicas das institui¢cdes [Centros de Educagdo Popular]
do que resultado da negociagdo com as organizacdes de base.”*t0
(EDUCACION, 1994a, p. 322-323 - tradugdo nossa). Assim, o poder
dos educadores ndo é questionado nem rede nido nas relagbes pedagogicas,
e pouca apropria¢do material e/ou simbdlica acontece por parte dos
educandos.

Lembramos que Foucault (2010, p. 13) ja questionava se a analise
do poder poderia ser deduzida exclusivamente da economia e perguntava
se 0 poder ocuparia posicdo secundaria em relacdo a economia e se seu
papel seria apenas o de lhe servir por meio das relacdes de producdo, de
mercado e de contrato. Obviamente, Foucault reconhece o poder econdémico
e sua incidéncia nas relacdes de dominagdo, mas ndo aceita 0 que denominou
de “economismo’ na teoria do poder, presente na concepcao juridico-
liberal do poder e em certa concepgdo que equivale ao marxismo. Langando
mao de instrumentos diferentes de analise do poder, rejeita a posi¢cdo de
subordinacdo do politico ao econémico e compreende o poder como
exercicio de relacdes de forca, apoiado em tecnologias de poder.

Mesmo numa perspectiva economicista, a educacao popular
sempre valorizou a disputa de poder, seja pela ideia da explicitagdo do
con ito ou pelo conceito de luta de classe, focado na analise macro. No

109 Texto original: “Se entendié la realidad sélo desde categorias macroestructurales donde lo micro
- escenario habitual de las practicas de la educacion popular - fue entendido como uma realidad
homogénea y mera derivacion ou reflejo de lo macro.” (EDUCACION, 1994a, p. 322).

110 Texto original: “los proyectos de educacion popular han reproducido su propia exterioridad [...], los
proyectos han sido organizados mas en funcién de los discuros e caracteristicas de las instituciones que
resultado de una negociacién com las organizaciones de base.” (EDUCACION, 1994a, p. 323)
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entanto, histérica e, ainda, atualmente, os sujeitos da educacéo popular,
pelo legado do materialismo historico e dialético, preferem, em geral,
operar com a categoria gramsciana de ‘hegemonia’ na analise das relaces
de forca e disputa de poder. Porém, sem desmerecer o potencial da analise
pela Gtica da ‘hegemonia’, a analise dos ‘regimes de verdade’, como
regimes de poder, e dos ‘efeitos de poder’ do discurso cienti co, conforme
propde Foucault, apresentam grande desa o e potencial para a educagio
popular no Século XXI. Sdo analises que podem ser conjugadas e se
complementam.

Corroborando a posi¢ao do seminério, que defendia um novo
discurso a partir do micro, do cotidiano, do cultural, e sua concepgdo de
poder, como relacdo de forgas, Foucault enxerga na critica local a possibilidade
e/ou poténcia do novo. Para ele, o carater local da critica indica uma
inibicdo das teorias totalitarias e um tipo de producdo teérica autbnoma,
gue ndo se submete a chancela de um regime global, do discurso cienti co,
para estabelecer sua validade. Certamente, pode se perceber, nessasa rmacoes,
certa proximidade com o proposito da educacdo popular, que é o de
valorizar e confrontar o saber popular, o saber da cultura, do cotidiano, o
saber da luta.

Para combater o problema do efeito de poder do discurso cienti co,
materializado historicamente no projeto capitalista neoliberal, Foucault
defende a intervencdo de saberes locais, saberes dessujeitados contra as
instancias tedricas e os regimes de verdade, que pretenderiam seleciona-los
e hierarquiza-los em nome de um conhecimento verdadeiro, o do discurso
cienti co, obtido sé por alguns. Conforme Foucault, a revolta dos saberes
ou a genealogia dos saberes e o saber histérico das lutas séo menos contra
0s métodos, os conteudos e 0s conceitos da ciéncia, mas séo, “acima de
tudo, contra os efeitos centralizadores de poder que sdo vinculados a
instituicdo e ao funcionamento de um discurso cienti co” (FOUCAULT,
2010, p. 10). A genealogia dos saberes é contraria aos efeitos de poder do
discurso aceito como cienti co e sdo esses efeitos de poder que ela combate.
Nessa perspectiva, as “genealogias sdo, muito exatamente, anticiéncias”,
diz Foucault (2010, p. 10).

Para Hugo Lovisolo (1990), a educagdo popular representa uma
reacdo ao cienti cismo e ao seu crescente poder. Sua ética politica e
pedagdgica tem certa inspiracdo na ética cienti ca, mais propriamente,
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no falseabilismo e em outras formulagdes popperianas***, que defendem a
verdade s6 como hipotese, sempre de natureza publica e submetida a critica
intersubjetiva (debate/dialogo) e ao confronto com o empirico (veri cagdo
experimental). Comprovada a falseabilidade da hipotese, ela deve ser
abandonada. E preciso compreender que o mais importante que os cientistas
tinham para oferecer era 0 modo como chegar aos resultados, e néo,
propriamente os resultados, sempre provisorios e transitorios. Segundo
Lovisolo (1990, p. 54), a reagdo € contra uma ciéncia que tem “abandonado
os valores e as ideais de uma ética que ajudou a construir. Uma ciéncia
que [...] segue sua propria dinamica interna [...] ao invés de pensar no bem
comum. Sobretudo, ausenta-se da discussédo dos ns do agir humano para
se centrar na razdo instrumental.” A questdo ndo é exatamente ser contra
as ciéncias, mas contra um tipo hegemonico que prioriza a relacdo
instrumental e, principalmente, contra os efeitos de poder desse discurso
cienti co.

Implicado no debate de conjugar discurso ideoldgico com a critica
e o saber local, encontra-se o desa o historico e classico de conciliar o
discurso da igualdade com o discurso da liberdade. Essa questdo, além de
recolocar os principios da tradicdo ocidental, explicitados na Revolugdo
Francesa (1789), nos termos da liberdade, da igualdade e da fraternidade,
recoloca a permanente tensdo nao resolvida entre capitalismo e socialismo.
Apesar de ambos os regimes ndo negarem, formalmente, nenhum dos
principios, na pratica histérica, deram énfases completamente distintas.
O capitalismo sempre deu énfase a liberdade, priorizando os direitos
politicos e civis, principalmente o de propriedade, e a livre iniciativa de
mercado, por acreditar que a igualdade viria como resultado automatico
do desenvolvimento econdmico. O socialismo sempre deu énfase a igualdade
e pautou-se nos direitos econdmicos, sociais e culturais, preocupado com
aigualdade de condigdes e de oportunidades, e con ou que obteria, como
consequéncia, a liberdade.

Considerando que o mercado livre s6 fez aumentar as desigualdades
e que o planejamento centralizado de estado sufocou a liberdade, a
intelectualidade, principalmente latino-americana, comegou a re etir, nas

111 ‘Sociedade aberta’ e ‘sociedade fechada’ sdo termos de Karl Popper utilizadas por Paulo Freire no seu,
praticamente primeiro livro, ‘A educacao como pratica da liberdade’.
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Gltimas décadas, sobre a possibilidade de uma espécie de “terceira via”,
diz Lovisolo (1990, p. 44). Os sujeitos e a perspectiva da educacéo popular,
de certa forma, comungam com esse prop0sito''? e compartilham com os
objetivos da justica social (igualdade) e da luta por liberdade, contra qualquer
forma de opressdo, seja social ou no bojo dos processos educativos. Segundo
Lovisolo (1990, p. 45), a educacdo popular contemporéanea se prop0e,
desde o discurso fundacional e no Século XXI, a conciliar liberdade e
igualdade com uma dupla recusa

em considerar a igualdade como um resultado dos mecanismos
do mercado livre e recusa em considerar a liberdade como um
produto necessario da igualdade conseguida pelo planejamento
centralizado. Apenas a agdo consciente e intencionada dos
homens poderia realizar igualdade e liberdade, sempre que
ambos os objetivos, ao invés de serem remetidos a um futuro,
fossem produto do agir consciente do dia-a-dia, das relacGes
entre os homens e, de forma particular, entre educandos e
educadores. Paulo Freire acenou aqueles que ele denominou
como ‘radicais’ com as bandeiras de uma nova aventura que,
de fato, signi cava retomar fortes estandartes de nossa tradicdo
ocidental: liberdade, igualdade, fraternidade e solidariedade.

Ressalta-se dessa citacdo o aspecto da compreensédo de igualdade
e liberdade como produto da acdo consciente e cotidiana, pautada nas
relacBes entre homens e mulheres, educadores e educandos, com énfase
no micro, nas relac@es, e ndo, No macro, nos regimes. Cabe questionar,
ainda, se ndo fosse o caso de a educacdo popular no Século XXI dar mais
énfase a fraternidade e a solidariedade, principios um tanto esquecidos
pelos regimes politicos tradicionais, fazendo deles uma espécie de ponte
entre igualdade e liberdade. Conforme a utopia da educacdo popular
anunciada na gura do novo, da sociedade nova, “0 homem novo sera
aquele que tenha sua felicidade em ser como o0s demais e para os demais,

112 No caso da educacao popular, a “terceira via” ndo seria de conciliar socialismo e capitalismo, mas de
constituir algo novo, consolidar um projeto democratico e popular, com espaco para a igualdade e para a
liberdade, mas, sobretudo, para a fraternidade.
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gue como individuo so se realiza plenamente na fraternidade para a qual
n&o admite limites nem fronteiras” (EDUCACAO, 1994, p. 317).

Faz parte do propésito da educacdo popular, no Século XXI,
contribuir para consolidar, principalmente nos paises da América Latina,
um projeto ou campo democratico e popular que busque e cuide da
identidade e da unidade, mas com abertura e espacgo para a diversidade. A
demaocracia requer, de um lado, a liberdade, que exige consideracao ao
direito de ser diferente e, de outro, requer compromisso com a igualdade,
isto &, com a igual dignidade das pessoas. Segundo Santos (informacéo
verbal)®3, as pessoas tém direito a igualdade quando a diferenca as inferioriza
e tém o direito a diferenga quando a igualdade as descaracteriza. Uma
sociedade democrética, popular e libertadora, como a educacéo popular
deseja realizar, ndo pode absolutizar nada, a ndo ser a constante busca do
respeito, da convivéncia, da unidade na diversidade, o que requer atitude
de diélogo, negociagdo e tolerancia.

O didlogo requer condi¢des materiais e opgéo ética, conforme
visto no item em que abordamos o conceito (4.2), tendo que conciliar, as
vezes, perspectivas estratégicas e comunicativas. Conforme Mejia, a relagéo
entre culturas permitiu a educacéo popular “ampliar sua ideia original de
didlogo de saberes até a negociacdo cultural e a confrontacdo”** (2013, p.
22 — traducédo nossa). Na intraculturalidade, o didlogo de saberes em que
a identidade dos iguais se constitui; na interculturalidade, confrontacdo
de saberes em que culturas diferentes se complementam; e na
transcultruralidade, negociacdo de saberes para uma acdo conjunta entre
uma pluralidade de culturas. As diferencas enriguecem a organizacao
social, desde que haja unidade na colaboracédo voltada para a realizacdo de
uma sociedade justa e livre, isto €, empenhada no combate a todo tipo de
opressdo. Uma sociedade fraterna, que saiba conciliar interesse (relagbes
estratégicas) e cooperacdo altruista e solidaria (relagbes comunicativas).

Em suma, o novo discurso, tirando ou amenizando a centralidade
da economia e voltando-se para a linguagem e a cultura, pretende pronunciar,
por meio da ética comunicativa, uma sociedade democrética, capaz de

113 Boaventura de Souza Santos expressou essa ideia num painel, em 2003, na 3* edicdo do Forum Social
Mundial, realizado em Porto Alegre, como um de seus principios.

114 Texto original: “ampliar su Idea original de didlogo de saberes hacia la nogociacién cultural y confrontacion”
(MEJIA, 2013, p. 220).
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reconhecer as identidades, proporcionar a intercompreensao entre as diversas
culturas e promover a justica social. Para alcancar seu objetivo de promover
esse novo discurso, a educacao popular, no Século XXI, devera atentar
para 0s aportes seguintes: valorizar o cotidiano, a experiéncia vivida, como
dimenséo politica; apreciar as l6gicas socioculturais em detrimento da
I6gica econdmica, caracteristico do modelo neoliberal; contrapor a ética
liberal do mercado uma ética comunicativa, dial6gica, democratica, justa,
de igualdade de direitos e de responsabilidade social; combater os efeitos
de saber e de poder do discurso cienti co e promover a conjugagao entre
igualdade e liberdade, pela via da fraternidade e solidariedade EDUCACION,
1994, p.323-324).

Por m, é importante ressaltar que o discurso aqui em questao
nado é apenas um discurso tedrico, mas na perspectiva da educacgao popular,
em que € expressao da préatica, ou seja, da articulacdo préatica-teoria-pratica,
em que o discurso € a expressdao do encharcamento do que-fazer, do fazer
re exivo, critico, mas sempre fazer.

O desa o0 é fazer esse discurso tomar corpo, na América Latina e,
principalmente, no Brasil, depois do “abortamento” da experiéncia de
um “governo democréatico e popular” entre os sujeitos sociais populares,
reanimando-los na luta por um sempre novo projeto demaocréatico e popular.
Vinculado ao novo discurso, ha o objetivo da educacdo popular no Século
XX de transformar as relacBes de poder, o que sera analisado na sequéncia.

4.3.2 Transformar as relagGes de poder

Lembramos que o objetivo do discurso fundacional era o de
transformar as estruturas de opressao. Acreditamos que esse objetivo ainda
se mantém, todavia, conforme abordado no ‘novo discurso’, o foco ndo
€ mais macroestrutural, mas micro, ou seja, as estruturas di cilmente
mudam se n&o mudarem as relacdes de poder. E nesse sentido que se coloca
como objetivo da educacgdo popular, no Século XXI, a transformacao das
relacOes de poder, como condicdo para transformar as estruturas de opresséao.

RelacGes de poder existem em todos 0s lugares em que existem
relacdes, principalmente relagbes humanas. As compreensdes habituais
de poder se vinculam muito a no¢des absolutas de poder, como se ele
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estive concentrado em guras, totalmente poderosas, que pudessem fazer
e desfazer dele e com ele. Nesse sentido, temos a imagem do ‘poder
transcendente e extraordinario’, especialmente de caréater religioso; do
‘poder institucional’, principalmente do Estado; do ‘poder da forca bélica’,
centralmente militar; do ‘poder da posse’; da autoridade’ religiosa, juridica,
politica e patriarcal. Também ha outras nogdes de poder aparentemente
“menos poderosas”: o poder da juventude, da beleza, da atracdo; da fama;
da inteligéncia; do conhecimento; da palavra, do discurso e do convencimento;
o poder do siléncio necessario, todavia compreendido na perspectiva da
posse, como propriedade de alguém. Sendo posse ou propriedade, dispde
dele e 0 impBe como quiser.

Como vimos, para Foucault, o poder é relacdo de forga, portanto,
exercicio. N&o se tem poder, exerce-se poder. N&o pretendemos reproduzir
aqui toda a teoria de poder foucaultiana, mas apenas lembrar que o poder,
para ele, muito além da imagem negativa de proibir e impor, é uma rede
produtiva que veicula desejo, prazer, saber, discurso e tecnologias que
fazem circular os efeitos de poder. Contudo, as rela¢des de poder, segundo
ele, sdo estratégicas, taticas e de disputa.

Para a educacdo popular, interessa o exercicio democratico do
poder, o que é correto. Entdo, Foucault, compreendendo o poder como
exercicio de relacOes estratégicas, ndo tem com que contribuir? Errado.
Conforme a tese deste trabalho, ja explicitada e argumentada principalmente,
no item 4.2, a educacdo popular, no Século XXI, tem o desa o de
conjugar devidamente relagcGes estratégicas e relagdes comunicativas. E
essa conjugacdo ndo é contraditéria com o exercicio democratico, o qual
néo é constituido de relagdes ingénuas, inocentes, desprovidas de interesses,
pois o exercicio democratico do poder esta encharcado de interesses, de
estratégias e taticas, embora respeite, administre e conjugue, por meio
de regras, os interesses em disputa e se paute, em geral, na vontade da
maioria.

E falsa a ideia de que a democracia é passiva, desinteressada, sem
direcdo e sem endereco na histéria, para empregar um termo de Freire.
Ela também ndo é apenas o regime da regra, da regra dura, petri cada na
lei, mas con ituosa. Em geral, a propria regra ou lei é resultado de algum
con ito bem como a interpretacéo e aplicacdo da regra é con ituosa. Na
democracia existem regras e institucionaldiade, mas, sobretudo, con ito.
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Marilena Chaui, questionada em uma entrevista a Folha de Sdo Paulos,
no inicio do primeiro mandato do governo Lula, em relacdo a “crise € a
desordem social” por que o Brasil estaria passando, com varios movimentos
se manifestando, respondeu que estava acontecendo o exercicio pleno da
democracia, que proporcionava aos sujeitos a oportunidade de expressar
suas demandas sem serem reprimidos pelo Estado. Contrariamente ao
pensamento liberal, que compreende a democracia como um “regime da
lei e da ordem”, Chaui defende que a “democracia € o Unico regime
politico no qual os con itos sdo considerados o principio mesmo do seu
funcionamento”. Por sua vez, o con ito é, essencialmente, uma relacédo
estratégica, ainda assim, segundo Chaui, a expressdo maxima do
funcionamento democratico. Percebe-se que a propria democracia é uma
espécie de conjugacdo entre a disputa e o entendimento, entre o estratégico
e 0 comunicativo. Assim, podemos concluir que a anlise de poder realizada
por Foucault tem a contribuir com a educacéo popular no Século XXI
para a realizacdo de uma sociedade nova e justa. Contudo, a questéo colocada
é a transformacao das relaces de poder, como contribui¢do ou condigdo
para transformar as estruturas de opressao. Por qué? Exatamente por causa
da vigéncia predominante de nogdes e relagbes de poder na logica da
concentracdo, da posse, da propriedade e, consequentemente, seu exercicio
autoritario, impositivo e repressor, tendo como resultado a dominacéo e
a opresséo.

Nessa perspectiva, as cinco precau¢des de método na analise do
poder, indicadas por Foucault, podem contribuir signi cativamente com
a educacdo popular no Século XXI1. Ndo vamos repeti-las em seu conjunto,
mas destacar a &nfase, na analise do poder, ndo desde a perspectiva interna,
de quem o regulamenta e o aplica, mas externa, de quem sofre os efeitos
da aplicacdo (primeira e segunda precaucdo); a compreensdo de que o
poder ndo € absoluto e homogéneo, organizado entre 0s que tém e o0s que
ndo tém poder, mas que se encontra na relacdo (terceira precaucio); o
entendimento de que poder n&o se realiza hierarquicamente de cima para
baixo, mas como processo ascendente, partindo do micro (quarta precaucéo);
a concepcao de que os mecanismos de poder, mais do que pela ideologia,

115 Entrevista de Marilena Chaui concedida a Folha de Sao Paulo e publicada em 03 de agosto de 2003 sob
titulo “Democracia é conflito, nado ordem”.
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passam pela producéo e pelo acimulo de saberes (quinta precaucao de
método).

Desde o discurso fundacional, a educagdo popular contemporanea
questiona as relagdes estabelecidas nos processos educativos. Critica o que
chamou de ‘educacdo bancaria’, em que o professor, tido como sujeito,
deposita conhecimentos prontos e acabados nos alunos, tidos como objetos
receptivos de contetdos. Defende uma educagao problematizadora da
realidade e das relacdes, a partir de uma pedagogia ativa, em que ambos,
educador e educandos sejam sujeitos da aprendizagem, através da relacdo
dial6gica na producdo intersubjetiva de conhecimentos (FREIRE, 2003b).
Talvez seja a &rea em que a educacdo popular mais conseguiu incidir e
obter resultados transformadores de democratizacdo, mais das relacdes
educativas do que das estruturas do sistema escolar. Olhando pela ética
das cinco precaucdes de método foucaultianas, provavelmente a dos
mecanismos de poder (a quinta precaucédo) seja a que ainda segue muito
concentrada s6 de um lado da relagdo pedagdgica, no professor ou na
instituicdo, principalmente pelos instrumentos de avaliagdo, mas também
por outros instrumentos burocréaticos de observacao, investigagéo e elaboragéo
de relatérios que expressam poder, a exemplo do historico escolar e da
certi cacdo.

No que diz respeito as relacdes de poder exercidas pelos agentes
do Estado e de governos, o cenario segue delicado, apesar das experiéncias
de governos democraticos e populares. Salvas exce¢des e diferencas genéricas,
ha uma tendéncia a se reproduzirem relagfes autoritarias e populistas e
de pouco exercicio verdadeiramente democratico. Isso se deve muito ao
fato de o governo ser o lugar de exceléncia da disputa de poder e a sua
institucionalidade hierarquica e indevidamente burocrética. Por meio da
educacdo popular contemporanea, ja se compreendeu gque esse € um espaco
gue 0s sujeitos sociais populares devem disputar e utilizar de forma diferente,
a partir do exercicio democratico do poder. Contudo, falta, ainda, aprender
mais como fazer isso. Um passo importante é compreender que governar
0 Estado ndo pode ser uma nalidade da luta dos sujeitos sociais populares,
mas apenas um meio para potencializar as transformacdes na perspectiva
dos interesses populares. A nalidade precisa se manter na organizacao e
no fortalecimento dos proprios sujeitos sociais populares, procurando
transformar as relagdes e as estruturas do Estado, a partir dos desejos e das
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experiéncias micro, locais, vivenciadas por aqueles. Falta, centralmente,
aprender com a quarta precaucdo de método de Foucault, em que ele
chama a atenc¢do para o exercicio ascendente do poder.

As relacdes de poder entre 0s sujeitos sociais populares - O grande
desa o e potencial da transformacéo das relacdes de poder se encontra
entre esses sujeitos. “Ndo podemos a rmar que intentamos criar uma
sociedade alternativa ou inclusive antecipé-la a nivel micro se néo logramos
superar na pratica a concepgao classica do poder vigente na sociedade’'¢
(EDUCACION, 19944, p. 337 — traducdo nossa). E onde se precisa fazer
valer a tese de Freire (2003b, p.31) de que a tarefa humanista e historica
dos oprimidos é de libertar a si e aos opressores. Essa tarefa precisa se
iniciar nas relacBes micro e cotidianas entre 0s sujeitos sociais populares.
Precisa nascer do poder que vem da fragilidade dos oprimidos, precisa ser
um ato de amor que pretende a justica, e ndo, um ato de falsa generosidade
dos favorecidos que precisam da injustica para exercé-la. A transformacéo
das relacOes de poder precisa nascer das relacdes cotidianas dos sujeitos
sociais populares para ser su cientemente forte e transformar as relagdes
e as estruturas de opressdo em relagdes e estruturas democraticas. Precisa
nascer da logica proposta na primeira e na segunda precaugdes de método,
ou seja, considerando o lado externo do poder, o lado de quem sofre as
consequéncias. Precisa nascer da compreensdo de poder como relagdo
(democratica), do seu exercicio ascendente e do acimulo e da socializa¢do
de saberes dos sujeitos sociais populares. Precisa nascer da genealogia dos
saberes, que devera ser sua fonte permanente de alimentacdo, mesmo
guando se estende para espac¢os institucionais, principalmente de governo.

Para além do exercicio democratico, a educacéo popular, no Século
XXI, precisa atentar para as regas do sistema democrético e se apropriar
das regras, ou melhor, da construcdo das regras, uma vez que, segundo
Foucault (2012b), a violéncia vem embutida nelas. Ele sustenta que as
regras sao feitas conforme os interesses dominantes, e que a historia se
realiza de dominagdo em dominacdo, consentida pela violéncia existente
nos proprios sistemas de regramento. Para ndo perder o jogo da historia,
0s sujeitos sociais populares precisam se apoderar da elaboragéo das regras,

116 Texto original: “No podemos afirmar que intentamos crear una sociedad alternativa o inclusive anticiparla
al nivel micro si no logramos superar en la practica la concepcion clésica del poder vigente en la sociedad.”
(EDUCACION, 19944, p. 337).
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sem deixar de visar ao exercicio democratico do poder, em funcéo de uma
sociedade nova, democratica e popular, desejada pela educacéo popular
contemporanea.

Por m, aeducacdo popular precisa atentar para as tecnologias de
poder. As relacdes, muitas vezes, sdo transformadas com as tecnologias
disponiveis e utilizadas. Precisa desenvolver e utilizar-se de instrumentos
e de mecanismos de poder que atendam aos interesses populares. As
tecnologias tém uma capacidade de potencializar as relacdes de forca e,
sutilmente, desequilibrar as disputas. A questdo ndo passa pela rejeicdo
tecnoldgica, mas por seu desenvolvimento e o uso conforme os interesses
dos sujeitos sociais populares, obviamente, com o cuidado de primar pela
justica e pelo ser mais.

Analisados 0s objetivos da educacdo popular no Século XXI,
identi cados na elaboragdo de um novo discurso, construido a partir do
micro, do cotidiano, da cultura, da ética comunicativa e da transformacao
das relacOes de poder pautadas no exercicio democratico do poder e baseadas
em sistemas de regras justas, como condicdo para a transformacédo das
estruturas de opressdo, passemos a analise dos sujeitos.

4.4 SUJEITOS: OS OPRIMIDOS, MAS QUEM SAO?

Neste item, apresentam-se 0s sujeitos da educacdo popular no
Século XXI, mostrando que eles continuam sendo os oprimidos.
Primeiramente, é feita uma analise sobre quem séo os oprimidos no Século
XXl e, em seguida, sobre 0s sujeitos sociais populares como expressao
organizativa dos oprimidos e fonte de alimentagdo para a disputa de poder
e a producdo do novo, considerando genericamente a realidade histérica
e analisando as contribuic6es de Freire. A contribuicdo de Foucault, neste
item, sera considerada apenas indiretamente.

4.4.1 Oprimidos diversos

Conforme visto no discurso fundacional (2.4), a educacéo popular
contemporanea apresenta um sujeito fundamental, mas néo unico, que
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sdo os oprimidos, especialmente os com consciéncia de classe e organizados
em classe social. No discurso da educagdo popular no Século XXI, os
principais sujeitos continuam sendo os oprimidos e ndo poderia ser diferente,
porqgue sua causa é o ponto principal do discurso fundacional, que segue
em vigéncia. Igualmente, segue vigorando a principal tese da ‘Pedagogia
do Oprimido’ de que a libertacao passa, necessariamente, pelos oprimidos.
Eles constituem a condicdo de possibilidade da libertacdo, que s6 pode
acontecer com eles. Contudo o ‘ser sujeito’ ja ndo esta mais tdo centrado
na organizacao e na luta de classes, pois compreende oprimidos diversos.
Entdo, quem sdo esses oprimidos? Como aparecem na historia?

Dizer quem sdo os oprimidos, especialmente no Século XXI, ndo
é tarefa simples. A opressédo ndo é uma condigdo absoluta, por isso € transitiva,
varia em nivel de intensidade e conforme o contexto ou estado psicoldgico,
politico e/ou social. Foucault diria que se encontra diretamente ligada a
relagdo de forgas. Porém é preciso fazer o exercicio de dizer quem sdo 0s
oprimidos, para se evitar um conceito abstrato e metafisico, porque o que
ha de mais concreto, real e abundante na histria, principalmente a latino-
americana, certamente é a historia dos oprimidos, ou melhor, a vida dos
proprios oprimidos. Os oprimidos e as oprimidas assumem varias faces,
niveis e caracteristicas, mas apresentam uma identidade comum: sdo roubados
e diminuidos em sua humanidade e (auto)estima/(auto)reconhecimento.
Segundo Freire, a humanidade é ““negada na injustica, na exploracdo, na
opressao, na violéncia dos opressores, masa rmada no anseio de liberdade,
de justica, de luta dos oprimidos, pela recuperacdo de sua humanidade
roubada” (2003b, p. 30). Ela é negada na alienacdo, na falsa generosidade,
na miséria, na ordem injusta, geradora de violéncia, de desalento e de
morte. E negada no 6dio, na inveja, no sarcasmo e no cinismo, bem como
na indiferenca, na intolerancia e no preconceito. Assim, pode-se concluir
que oprimido é quem sofre violéncia, em geral, sistematica, e que o torne
menos gente, com menos dignidade humana.

Pode-se ter a humanidade roubada e sofrer opressdo de diferentes
maneiras. Atendo-se a América Latina, os primeiros, ndo necessariamente
em ordem cronoldgica, a terem a humanidade roubada e serem levados a
condigdo de oprimidos foram, certamente, os indigenas, que, com a
colonizagéo europeia, tiveram sua cultura invadida, seus bens saqueados,
tribos e cidades inteiras aniquiladas, como aconteceu, por exemplo, com
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0s Maias e os Astecas, na Ameérica Central, com os Incas, na América do
Sul, e com os Povos Indigenas Missioneiros (Reducdes Jesuiticas), no Sul
do Brasil, com centenas de milhares de pessoas levadas a morte, a escravidao
ou & miséria. Até hoje, os indigenas sofrem a violéncia dos efeitos da
civilizagéo ocidental.

De forma semelhante, aconteceu com os negros, com a diferenca
principal de que os indigenas foram invadidos, e os negros africanos foram
arrancados de suas familias e culturas, iludidos ou trazidos a forca,
comercializados e tratados como escravos e obrigados a trabalhos sujos e
pesados na colonizagdo latino-americana, sem recompensa e reconhecimento
nenhum. N&o se reconhecia a humanidade dos negros nem dos indigenas.
Na época, periodo da contrarreforma e da “santa inquisi¢cdo”, duvidava-
se da existéncia da alma deles. Até hoje, os negros lutam para se libertar
da “cultura da escraviddo”.

De um jeito diferente, mas também extremamente injusto, o0s
trabalhadores sem terra ou 0s pequenos agricultores, historicamente, tém
sua humanidade roubada pela desvalorizacéo, pelo sofrimento do trabalho
de campo e pela concentracdo da terra em grandes propriedades. A
humanidade dos operarios das fabricas industrializadas é roubada quando
seu trabalho é alienado, e eles cam restritos a fazer uma parte fragmentada
sem conhecer o todo do processo produtivo, seu inicio, meioe m. E
guando seu trabalho é explorado, cam excluidos da participacdo no gozo
dos lucros. Muitos trabalhadores de cargos intermediarios, mas subalternos,
tém sua humanidade roubada pela arrogancia, pelo abuso e pela
desconsideracdo de seus superiores, as vezes, reproduzida por aqueles
contra seus inferiores. Funcionarios publicos e privados podem ter sua
humanidade roubada devido a falta de valorizacédo, a precarizacdo das
condicOes de trabalho e aos salarios e remuneragdes baixas.

As mulheres, historicamente, tém sua humanidade roubada pela
cultura machista e patriarcal, que faz delas um objeto sexual, reprodutoras,
escravas do lar, praticamente uma propriedade do homem. Isso vem mudando
atraves de muita organizacao e luta das mulheres, principalmente por meio
de movimentos feministas. Homossexuais, lésbicas, gays, bissexuais e
transexuais tém sua humanidade constantemente roubada pelo preconceito,
expresso, quase sempre, em olhares, cochichos, recusa de trabalho, agressoes
e até assassinatos. Os portadores de de ciéncia também tém sua humanidade
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roubada pelo preconceito, expresso, principalmente, na falsa generosidade,
na exclusdo e na falta de acessibilidade.

Os pobres, de forma geral, tém sua humanidade roubada pela
exploracao, pela discriminacdo, pela falta de oportunidades e de gozo do
bem viver, pela dor das caréncias de todo tipo. A situacdo piora quando
esse pobre é negro, mulher, homossexual e, mais ainda, quando redne
todas ou parte dessas caracteristicas. A pobreza, provavelmente, é a pior
de todas as opressfes, porém néo se pode reduzir a opressdo a questao
econdmica ou de classe social. Freirea rma:

O sexo s0, ndo explica tudo. A raga so, também. A classe so,
igualmente. A discriminagdo racial ndo pode, de forma alguma,
ser reduzida a um problema de classe como o sexismo, por
outro lado. Sem, contudo, o corte de classe, eu, pelo menos,
ndo entendo o fendmeno da discriminagio racial nem o da
sexual, em sua totalidade, nem tampouco o das chamadas
minorias em si mesmas. Além da cor da pele, da diferenciacdo
sexual, ha também a ‘cor’ da ideologia. (2002d, p. 156).

Poderiamos acrescentar, no nal da citacdo, a “cor” da posi¢do
social, para expressar mais diretamente o que Freire quis dizer ao empregar
o termo ideologia. Convém lembrar que a posicdo social ndo é de nida
apenas pelo ter, mas também pelo saber e, ainda, por outros aspectos de
poder. Mesmo ndo se podendo ignorar nem amenizar o corte de classe, €
preciso reconhecer que a opressdo se relaciona com um conjunto de
complexidades.

Com o devido cuidado de ndo despolitizar nem de desmerecer 0s
condicionantes sociais, é preciso admitir que pessoas de todas as classes,
inclusive da média e da alta, tém, seguidamente, a humanidade roubada
ou diminuida, seja na relacdo de concorréncia entre seus pares seja na
relacio entre casais, entre pais e Ihos, entre irméaos, entre amigos. E o
que acontece com frequéncia nos casos de violéncia doméstica, por exemplo.
Nesses casos e espagos, a opressao se apresenta de forma sutil, mas ndo
menos perversa, bem mais dificil de ser percebida e combatida, mas, nem
por isso, menos indesejada. Apesar das diferencas, opressdo é opressao, e
em todas as suas manifestacoes, devera ser combatida. Esse combate devera
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iniciar pelo préprio sujeito que a sofre, mas que precisa de apoio e,
preferencialmente, ser apoiado por uma cultura de ndo admissédo e de
combate a todo tipo de opressdo. Todavia, essa cultura ndo vira se ndo
houver organizacéo e luta coletiva.

Percebe-se, nesse discurso, o desa o de conjugar a questdo de
classe social com outras questdes de “minorias” ou, como prefere Freire
(2002d, p. 154), de “maiorias”, ao dizer que as “‘chamadas minorias, por
exemplo, precisam reconhecer que, no fundo, elas sdo a maioria.”” Esse
discurso denota o esfor¢o de conjugar 0 macro e 0 micro, o social com o
individual (o subjetivo) e até mesmo a perspectiva publica (projeto) com
relagdes privativas.

Para conseguir conciliar essa complexa diversidade, a aposta, no
Século XXI, é nos sujeitos sociais populares, nem tanto ainda como fato
consumado, mas como um aceno, um desa 0 e uma perspectiva a ser
trilhada e uma novidade a ser construida pelo discurso da educagdo popular
contemporanea rumo a transformacéo e a libertacéo.

4.4.2 Sujeitos sociais populares

Conforme ressaltado no discurso fundacional, é importante lembrar
gue, historicamente, esses diversos oprimidos sempre procuraram resistir,
de formas diferentes e cada um do seu jeito. As vezes, de forma individual,
indignada e ressentida, e outras vezes, de forma mais coletiva, organizada
e articulada. Dessa ultima forma, surgiram 0s movimentos sociais, as
organizac@es de classe e 0 que hoje chamamos de sujeitos sociais populares.
Essa denominagdo é para dar conta da diversidade de sujeitos e do sentido
politico e ideoldgico com que se articulam e atuam. Conforme adiantado
em nota de rodapé (11) e segundo re exes realizadas na equipe de educadores
populares do Centro de Educagdo e Assessoramento Popular (CEAP)7,

117 O Centro de Educacdo e Assessoramento Popular (CEAP), fundado em 1987, com sede em Passo
Fundo-RS, “é uma organizacao da sociedade civil, ndo governamental, sem fins lucrativos, autébnoma,
comprometida com a construcao de um projeto de sociedade democratico e popular para o Brasil,
tendo a Educacdo Popular como o elemento central da sua atuacdo” (CEAP, 2016). Esse centro de
educacao popular, com o qual tivemos a grata oportunidade de contribuir como educador popular,
durante praticamente toda a década de 2000, compreendia que a nomenclatura ‘Movimentos Sociais’
nao contemplava o conjunto de sujeitos que ndo constituiam movimento nem o conjunto de ‘novos
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a preferéncia pelo termo ‘sujeitos’ contempla desde sujeitos individuais
até sujeitos coletivos, tanto movimentos quanto outras organiza¢des, cOmo
organizacdes ndo governamentais (ONGS), associacdes, entre outros. O
termo ‘sujeitos’ também é mais adequado do que ‘atores’, que remete a
ideia da encenacao e representacdo, como ndo sendo efetivamente o real;
o0 termo ‘sociais’ traz o carater social, que o diferencia em relagéo ao carater
mercadoldgico e/ou lucrativo; a terminologia popular contempla o aspecto
ideoldgico, que distingue sujeitos sociais reacionarios que atuam para
manter a realidade, a partir da ordem estabelecida e dos sujeitos sociais
populares, que atuam com o objetivo da transformar a realidade, buscando
0 novo, outra ordem com justica social e democracia. Atualmente, existem
sujeitos sociais populares de todos os tipos - mulheres, jovens, idosos,
negros, indigenas, ciganos, homossexuais, sindicalistas, sem terras, sem
moradia, populacdo de rua, agricultores, pescadores, operarios, creches
comunitérias, associagcdes, ambientalistas, sanitaristas, sujeitos da cultura
e dos direitos humanos - porém com uma unidade: a liagdo, uns de forma
mais consciente e decidida do que outros, com a perspectiva transformadora
e libertadora da sociedade, que, de certa forma, caracteriza o0 Campo
Democratico Popular. Conforme Strek (2013), o que mais bem caracteriza
0s sujeitos da educacdo popular no Século XXI é, certamente, a diversidade
e a pluralidade, bem como a singularidade e a inconvencionalidade (por
exemplo, experiéncias que se realizam em ambientes pouco convencionais,
como hospitais, condominios e presidios), o que amplia, por sua vez, as
faces e as caracteristicas dos sujeitos. E assim que os sujeitos sociais populares
vém se constituindo, cada vez mais, como sujeitos diferenciados do legado
de transformacdo da realidade injusta, das relac@es e das estruturas de
opressdo e de libertacdo dos oprimidos no Século XXI.

E se os oprimidos sdo os principais sujeitos da educacéo popular,
0s sujeitos sociais populares sdo, atualmente, a principal expressdo da
organizagao e da luta dos oprimidos e aliados por transformacéo e libertacao.
Importante frisar que, nessa perspectiva, 0s sujeitos sociais populares jamais

sujeitos sociais’ que vinham surgindo. Mediante o contexto, pratica e reflexdes, assumiu o conceito
‘sujeitos sociais populares’, que definiu como “as diversas formas de manifestacoes, de pessoas ou de
organizagoes, que buscam a melhoria das condicoes de vida, cada uma da sua forma especifica, mas com
um horizonte comum que é efetivar uma sociedade democratica, justa e solidaria” (BRUTSCHER et al,
2004; CEAP, 2016). Esse conceito esta sendo reelaborado no sentido de se tornar cada vez mais amplo
e aberto, porém sem abandonar o horizonte indicado.
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sao simples consumidores da educacgdo popular (clientela, publico alvo, de
projetos externos), ao contrario, assumem o seu protagonismo. Portanto,
““é necessario rea rmar o ponto de vista de que os protagonistas principais
do trabalho de educacdo popular devem ser ndo os centros (muito menos,
0s partidos e 0s governos), mas as proprias organizacfes populares, ainda
gue ndo estejam articuladas nem contem com um projeto estratégico”
(EDUCACAO, 1994, p. 309). O que reforca que a educacio popular ndo
pode ser uma teoria pedagdgica que se aplica a determinado publico, mas
que se origina e se desenvolve com a pratica re exiva, intersubjetiva e
comprometida com a causa dos oprimidos e, conseguintemente, com a
causa da libertagdo.®

118 Hugo Lovisolo (1990) questiona a pretensao da educagao popular de centrar o protagonismo nos
sujeitos sociais populares, pois, segundo entende que, mesmo no exercicio democratico, no uso de
pedagogias ativas e na aprendizagem por meio da pesquisa, sempre haverd uma assimetria e diferente
valoracao entre o educador e os educandos: é aquele que domina e, de certa forma, conduz os métodos
de pesquisa e de aprendizagem. Querendo se diferenciar da educacdo bancéria, que opera com a
transmissao e memorizacao de verdades, o educador popular, “de porta voz de verdades, transformou-se
num dominador de métodos” (1990, p. 141). Além disso, questiona se o educador realmente aprende com
os educandos, porque, conforme Lovisolo, ao ensinar a ler e a escrever, o educador ndo vai aprender, pois
ja sabe; ao trabalhar com os educandos o desenvolvimento da consciéncia critica, provavelmente também
nao aprende, porque é uma “coisa que o educador ja possui, ou pelo menos possui 0s mecanismos para
a sua geracao.” Em seguida, na mesma pagina, afirma: “o educador j& conquistou o uso de sua razao,
que os educandos ainda terdo que conquistar com a ajuda, o apoio ou a facilitacdo do educador” (1990,
p. 143). Na pesquisa, modelo ideal que a “Pedagogia do Oprimido’ adotou para a educagao popular,
por melhor permitir “a superacao da contradicdo entre o educador e educando, porquanto os converte
a todos em pesquisadores” (1990, p.144), dificimente a readmiracdo dos aprendizados do educador
acontece estimulada pela aprendizagem dos educandos. Identifica certo paradoxo na educacdo popular
a medida que pretende valorizar o saber popular e a elaboracao autdnoma dos sujeitos sociais populares
do seu proprio saber nos termos conceituais acumulados pela ciéncia ocidental, em especial o iluminismo.
Formula essa problematizacéo a partir da seguinte questéo: “até que ponto o privilegiamento da discussao,
como forma de criticar, expressar e construir o saber autbnomo ndo é uma imposicao dos intelectuais,
a imposicao de seu proprio modelo de construcdo de conhecimento?” (1990, p. 164). Reconhece na
educacao popular um esforco de querer evitar o populismo, que super valoriza a sabedoria popular, e o
vanguardismo, que considera o povo incapaz e se julga saber o que é bom ou néo para ele. “Tudo parece
indicar que [...] as novas orientagdes da educacao popular querem caminhar pelo fio da navalha, pelo
ponto médio” (1990, p. 171). Quer desenvolver uma a¢ao que néo idolatra o povo e nem seja uma direcao
externa; que aprenda com o povo e, ao mesmo tempo, desmistifique conformismos. No entanto, para
Lovisolo, na préatica politica, ndo existe o ponto médio, ele é utépico, ndo possui lugar. Segundo ele, “o fio
da navalha ¢, no fundo, virtual. Num momento, se est4 populista; noutro, vanguardista. O caminho resulta
da alternancia dessas posicoes, porquanto sao os Unicos que podem ser percorridos na pratica” (1990,
p.172). Sdo dilemas que ele considera parte do que chama de “consequente inconsequéncia” da educacao
popular. Apesar de provocativo, parece que o autor analisa a educacdo popular muito pela perspectiva
externa, como processo realizado por agentes externos aos sujeitos sociais populares, sem considerar
devidamente o processo autéctone que pode surgir e se desenvolver de dentro da organizacdo e luta
deles.
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A educacdo popular ndo é uma inclinacdo pedagdgica a fazer o
outro, como alerta Gallardo (2009), mas € um processo que se da entre,
na relacéo, que se conjuga na pluralidade (entre nés), em que ninguém
faz ninguém, mas em que as pessoas € as organizacoes se fazem sujeitos
com. Ainda que a atual conjuntura, sobretudo a brasileira, néo esteja favoravel
ao protagonismo dos sujeitos sociais populares, é deles que pode vir a
reacdo a conjuntura e a pauta reacionaria que se encontra em ascensao na
América Latina e no mundo. Segundo Zitkoski (informacao verbal)!*°, é
dos oprimidos que pode vir 0 novo, mas somente se organizados e articulados
em coletivos e em redes. Dessa forma, recoloca e rea rma o que Freire ja
anunciara nas décadas de 1960 e 1970. Porém, essarea rmacéo é importante
diante da histéria vivida e da experiéncia acumulada pelos sujeitos sociais
populares, inclusive a partir da relacdo com governos democraticos e
populares. Signi ca reconhecer que é da diversidade e da potencialidade
dos sujeitos sociais populares de enfrentamento ao velho que pode surgir
0 novo, uma sociedade justa, alicercada em discursos, relagdes e estruturas
de poder democratico e popular.

Isso signi ca ndo perder de vista a perspectiva de projeto de sociedade,
um projeto democratico e popular, mas ter o cuidado de manter abertura
para a diversidade e a especi cidade. E preciso evitar “a fragmentacio dos
setores populares em multiplos e pequenos grupos desmobilizados que
sequer se colocam a importancia de construir uma nova sociedade”
(EDUCACAO, 1994, p. 307). Podem e devem ser multiplos grupos, mas
precisam estar mobilizados e articulados. “O desa 0 que se coloca para 0
trabalho da educacgdo popular é conseguir a relacdo entre o global e o
especi co” (EDUCACAO, 1994, p. 309), o geral e 0 especi co como,
certamente, preferiria Foucault. Um projeto aberto para o subjetivo, para
o cotidiano, para a cultura, sobretudo para uma nova cultura. Zitkoski,
no livro ‘Horizontes da Refundamentagdo em Educacdo Popular’,a rma:

Aos oprimidos impde-se a tarefa histdrica, se verdadeiramente

quiserem lutar pela libertagdo, de superarem a invaséo cultural
que sofrem a partir da dominagdo da elite, na medida em que

119 Afirmacéo feita no VII Seminario Educagao Popular e Movimentos Sociais, realizado em Joao Pessoa, na
UFPB, em 2015.
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essa 0s manipula encobrindo ou dissimulando a realidade,
divide-os para domina-los com mais facilidade e conquista-os
com métodos e estratégias de reproducdo da cultura domi-
nante. Para além da cultura antidialégica e opressora, as classes
oprimidas necessitam construir uma nova cultura que seja
comunicativa e dialdgica, elaborada a partir da colaboracéo
entre os que sofrem a conquista do opressor. Esse processo
requer a unido, inclusive dos diferentes, para que seja possivel
organizar politicamente a sociedade civil e produzir novos
espacos e novas estruturas de vida em sociedade formando
uma sintese cultural — a nova cultura que resulta das lutas
por libertacdo e justica social. (2000, p. 25).

Trata-se de a educacéo popular contribuir para a superacdo da
invasdo cultural, praticada historicamente pela dominagéo colonizadora
€ por seus representantes, e a criagcdo de uma nova cultura, capaz de conjugar
devidamente relagdes estratégicas e comunicativas, formando uma sintese
cultural com a colaboracdo dos diferentes na luta pela efetivagdo de um
projeto democrético e popular, decidido a evitar e a combater a opressao
decorrente da injustica social e em todas as suas demais formas, muitas
vezes, discretas e invisiveis.

Considerando que a opressdo é transversal a todos 0s grupos e
niveis, a educacdo popular, como estratégia de resisténcia e combate a
opressdo e de producdo do novo, ndo apresenta um espaco restrito para se
realizar nem mesmo um sujeito exclusivo. Ao contrario, o desa o € de
inseri-la em todos os espacos possiveis: na escola, na universidade, no
estado, no governo e na familia, para além do espago principal constituido
pelos sujeitos sociais populares. Deve saber aproveitar e operar nas contradicoes
do sistemma vigente. Embora em todos os espagos ela tenha condicGes de
se desenvolver e dar resultados, alguns espagos sdo mais férteis, e alguns
sujeitos tém mais potencialidade.

Logo, na perspectiva da educacdo popular do Século XXI, é
fundamental que os sujeitos sociais populares mantenham o protagonismo
da luta e da transformacdo e compreendam que o principal poder a ser
mantido e exercido € o dos préprios sujeitos sociais populares e nem tanto
0 poder de Estado e, muito menos, o de governo nem mesmo o de mercado.
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Nao que esses sejam menos importantes, mas devem ser compreendidos
como consequentes. Falando metaforicamente, € preciso manter os pés e
a cabeca entre 0s sujeitos sociais populares para que 0s bragos possam se
estender a outros espacos de poder. E fundamental nunca esvaziar ou
fragilizar o proprio espaco em vista de outro, mas se manter forte e organizado
para, permanentemente, disputar 0s outros espacos, porém orientado pelas
diretrizes elaboradas e defendidas pelos sujeitos sociais populares. Rubens
Paolucci Janior, educador popular do Centro de Educacdo Popular do
Instituto Sedes Sapientiae (CEPIS), dizia, no inicio da gestdo do governo
Lula, que uma sociedade civil organizada e forte signi ca, consequentemente,
um governo forte, porém, o contréario ndo procede, um governo forte
ndo, necessariamente, assegura uma sociedade civil organizada e forte
(informagéo verbal).t? Essa diretriz precisa estar nitidamente clara e apropriada
pelos sujeitos sociais populares e ndo apenas teoricamente, mas estratégica
e operacionalmente, principalmente depois do recente aprendizado com
a experiéncia brasileira.

A questdo que se levanta é saber se é possivel e como seria um
projeto democréatico e popular, conforme a educagdo popular deseja, sem
uma vanguarda, sem um sujeito forte, protagonista, Unico, como, por
exemplo, um movimento operario, um partido ou um governo? Por onde
passariam a articulacdo, a unidade e o direcionamento? O protagonismo
poderia passar pela prépria diversidade dos sujeitos sociais populares, € a
unidade e o direcionamento, pela perspectiva do campo democratico e
popular, seguindo e experimentando a novidade desejada e ja antecipada
por um conjunto de experiéncias vividas pelos sujeitos sociais populares
em sua organizacao, luta e festas? Talvez esse seja um sonho vago e diluido
e bastante utdpico, distante, mas é nessa perspectiva micro que se precisa
apostar sem perder de vista 0 macro, o projeto, que, mesmo democréatico
e popular, ndo pode se constituir na nalidade Gltima ou substituir os
sujeitos sociais populares e se sobrepor a eles. A nalidade sempre devera
ser a organizagdo e o fortalecimento dos sujeitos sociais populares, pois,
assim, poderdo disputar o governo, o Estado e o mercado, tendo como
consequéncia ou resultado uma sociedade democratica e popular. Essa

120 Declaracéo feita no “Seminario com parceiros da Misereor”, realizado em Porto Alegre, em 2003.
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disputa, para ndo acabar traindo ou traida, sempre precisa estar alicercada
e alimentada pelo poder que vem da fragilidade dos oprimidos em libertacéo.

Essa é outra diretriz que precisa estar nitida e apropriada pelos
sujeitos sociais populares: que o rumo do projeto democréatico e popular
serd, certamente, mantido pela fragil forca que vem da justa causa dos oprimidos,
bem mais do que por sua “consciéncia” e seus “métodos”, que, as vezes,
sdo confusos e apresentam di culdades de conseguir diferenciar o seu
exercicio de poder do exercicio cléssico, autoritério e unilateral. Por isso
é importante que os sujeitos sociais populares se orientem pela devida
conjugacdo entre as relacGes estratégicas e as comunicativas. O que signi ca
exercer a opgéo de viver a “identidade na diversidade”, vivendo a tensdo
democrética. Segundo Freire,

é a tensdo de que ndo podem fugir por se acharem construindo,
criando, produzindo a cada passo a prépria multiculturalidade
que jamais estard pronta e acabada. A tensdo, nesse caso,
portanto, é a do inacabamento que se assume como razdo de
ser da propria procura e de con itos ndo antagonicos e ndo
a criada pelo medo, pela prepoténcia, pelo ‘cansaco existen-
cial’, pela ‘anestesia historica’ ou pela vinganga que explode,
pela desesperacdo ante a injustica que parece perpetuar-se.
(2002d, p. 156).

E importante notar que o novo desejado, um mundo democréatico
e popular, ndo se efetivard na passividade, mas na tensdo, uma tensdo
democratica, que sabera conciliar os interesses de cunho estratégico com
nocdo de justica, na perspectiva da relacdo comunicativa. A aposta nessa
novidade passa pelo protagonismo dos oprimidos diversos, organizados e
mobilizados como sujeitos sociais populares.#

121 Foi uma opcao, no item que tratou dos sujeitos da educagao popular no Século XXI, ndo dialogar
diretamente com Foucault, uma vez que, neste trabalho, ndo abordamos a terceira fase do autor, a
‘genealogia dos modos de subjetivacdo’, que poderia trazer mais elementos para esta analise. Todavia, a
perspectiva geral de Foucault estd presente e, indiretamente, contribuiu para a andlise feita. Contudo,
caberia perguntar em que medida a nogao de sujeitos sociais populares pode estar afetada ou nao pela
nocao foucaultiana de sujeito como ‘funcdo ou lugar a ser ocupado’ dentro de um projeto democrético e
popular, sendo expressao da trama de relagdes de saber e de poder em que esse se desenvolve. Para nao
nos estendermos de mais, preferimos ndo adentrar essa questao.
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Tendo analisado os sujeitos do discurso da educacdo popular no
Século XXI, constatado e rea rmado que 0s seus principais protagonistas
continuam sendo os proprios oprimidos e que, atualmente, 0s sujeitos
sociais populares sdo quem conseguem materializar a contento o legado
transformador da educacdo popular, procederemos a apresentacdo da
metodologia desse discurso.

4.5 METODOLOGIA: ABERTURA A NOVIDADE E A
DIVERSIDADE CULTURAL

Neste item, investigaremos a metodologia da educacdo popular no
Século XXI, considerando que os principios metodoldgicos basilares do
discurso fundacional da educagdo popular - a dialética, a realidade e a organizagéo
- seguem vigentes no Século XXI, porém, com uma diferenga central de
énfase, identi cada na dialética aberta, na realidade nova, na dimensdo pedagégica
e cultural da organizagéo. Para isso, partiremos da analise das contribuicfes
de autores contemporaneos que tém Freire como precursor e identi caremos
as possiveis proximidades com o pensamento de Foucault.

4.5.1 Dialética aberta e dialégica

Segue em vigor a ideia de que educar é colocar em pratica
determinada teoria, ou teorias de conhecimento. Como no discurso
fundacional, a educacdo popular no Século XXI segue tendo como
importante referencial a teoria do conhecimento historico e dialético,
simpli cado como pratica-teoria-pratica. Essa posi¢do epistemologica
compreende gue se conhece partindo da prética historica e, confrontando
se com seus problemas e limites, recorre-se a teoria, elaborando hipdteses
gue poderdo contribuir para solucionar os problemas e superar os limites,
para, entdo, voltar-se a pratica, experimentando as possibilidades, quali cando
a acdo e, por conseguinte, aprimorando o conhecimento.

A dialética caracteriza-se pela oposicdo entre a tese e a antitese e,
mantendo qualidades de ambas, produz uma sintese, que se recoloca como
nova tese.
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Foucault (2010, p. 49-50) critica a dialética, dizendo que ela
colonizou e paci cou o discurso historico-politico. Segundo ele, ela parece
ser o discurso do movimento da contradicdo e da guerra, mas que, na
realidade, codi ca a luta e os enfrentamentos dentro de uma pretensa
I6gica da contradigdo. Assim, evitaria a realidade aleatoria e aberta da
inteligibilidade, paci cando o discurso amargo, critico e adepto da guerra
fundamental. Refere-se a dialética hegeliana, que ele considera como uma
racionalidade totalizadora e as demais que a seguiram.

Theodor Adorno (1986) também critica a logica totalizadora da
dialética do Iluminismo que, conforme Hegel, pretendia ser capaz de
vencer as aporias da subjetividade. Como reacéo a dialética totalizadora,
elaborou uma proposta de dialética negativa, na qual defende a nédo
coincidéncia ou ndo identidade entre conceito e objeto. Referindo-se ao
Adorno, Claudia Alvares escreveu, no prefacio do livro ‘A modernidade,
um projecto inacabado’, de Jirgen Habermas:

Segundo esse Ultimo [Adorno] uma dialéctica auténtica ndo
deveria, ao contrério da de Hegel, conduzir a uma grande
sintese, mas antes a aceitagdo de uma permanente ssura-
ou ndo-coincidéncia — entre conceito e objecto. O objecto,
esse, mantém-se sempre excessivo a qualquer tentativa de
assimilacdo conceptual por parte do sujeito, prova irrefutével
da nogéo de ‘ndo-identidade’ ou de ‘negatividade’ oposta a
légica totalizadora que Adorno considerava caracterizar a
dialética do iluminismo. (ALVARES, 2013, p. 7).

A provocagéo de Foucault e a contribuicdo de Adorno servem
de alerta para a educagdo popular no Século XXI primar, sempre mais,
por uma dialética aberta, sem sinteses absolutas, mas sem deixar de
buscar sinteses parciais e devidas, inclusive entre relagdes estratégicas
e comunicativas, entre macro e micro, entre projeto de sociedade e
modos de subjetividade. Freire sempre alertava para a necessidade de
se manter posicionamento aberto e de evitar o subjetivismo solipsista
e 0 materialismo mecanicista, extremidades que marcaram o pensamento
moderno e seus consequentes projetos politicos. Contra uma pés-
modernidade conservadora e neoliberal, rebate a ideia de sistema e da
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inexorabailidade fatalista do futuro e defende uma perspectiva dialética-
dialogica, que “implica conceber a essencial abertura da vida humana
para o mundo, a partir da qual a histéria e, principalmente, o futuro
humano, continuam a reservar surpresas e novidades através de novas
construcdes de formas [...] de vida” (ZITKOSKI, 2010, p.117). E essa
perspectiva dialética-dialégica que marcara o discurso da educagao
popular no Século XXI, que representa exatamente a abertura para a
possibilidade e o desejo do novo.

Além da dialética aberta, ha, segundo Paludo (2009, p. 45), um
cuidado com “uma visdo mais holistica, no sentido da leitura inter-relacionada
de aspectos econémicos, culturais, antropolégicos e politicos que se mesclam”,
0 que nos leva a considerar e a perceber a realidade em suas contradicfes
e integralidade.

4.5.2 Nova realidade

A leitura critica da realidade sempre foi um principio constitutivo
e, principalmente, metodologico da educagdo popular contemporanea.
No Século XXI, ela continua sendo fundamental, no entanto, € preciso
atentar para suas novas caracteristicas, ligadas ao mundo virtual, pos-
industrial, globalizado e de especulacdo nanceira.

No que diz respeito a realidade, Mejia observa:

No6s nos encontramos frente a uma nova realidade que se
constréi no virtual, veiculada por uma linguagem digital e
presente na vida cotidiana por uma in nidade de aparatos
usados (...) de forma mais intensa pelas culturas infantis e ju-
venis, o que tem dado origem aos chamados ‘nativos digitais’,
onde a forma que ha de tomar a presenca das educadoras e
educadores populares é todavia parte de uma elaboragao e nos
deixa em duvida sobre resistir & sociedade de consumo ou a
rendicdo a ela, passando pelas novas conceitualizacbes que nos
falam de um capitalismo que, reorganizado, coloca as novas
formas de consumo como controle em sua reorganizacao
dos novos processo produtivos do simbélico e o consumo
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de imagens, informagéo, tecnologia como central para seu
projeto. (2013, p. 59-60 - traducio nossa).*??

Segundo Mejia, nessa nova realidade, surgem posturas e discursos
diferentes. Ha os que enxergam os novos fendmenos e as tecnologias como
meramente parte do controle do capital sobre a sociedade do consumo,
fechando-se num discurso tecnofébico. Outros entendem as novas tecnologias
de informagdo e comunicagdo como objetos tecnol6gicos que estao
disponiveis como dados da realidade ou parte de um banco de dados que
cada um pode utilizar, ou ndo, conforme sua ideologia e seus interesses.
Quando as utilizam na educagdo popular, € em um sentido meramente
instrumental e, em geral, “as colocam em um horizonte tradicional de
capacitacdo: aprender seu uso para dinamizar 0s processos nos quais se
encontra operando.”*?* (2013b, p.396 - traducdo nossa). Os que conseguem
fazer uma analise dos dispositivos e dos aparatos tecnolégicos a partir da
teoria critica percebem que eles sdo portadores de concepg¢Bes de mundo
e de maneiras de realiza-lo. “Nesse sentido, um uso instrumental deles
ndo nos permite adentrarmos na cultura virtual que abre e constréi novas
dimensdes da realidade, que por sua vez é manifestacdo de uma linguagem
digital, em que estdo constituidos tais aparatos”*?* (traducdo nossa). Essa
nova realidade produz uma relacdo entrelacada e diferenciada com a cultura
da oralidade e da escrita e abre novos sentidos. E um mundo de especi cidades,
gue precisa ser investigado pelos sujeitos sociais populares e assumido,
criticamente, em seu quefazer na busca do mundo novo.

122 Texto original: “Si el punto de partida de la educaciéon popular es la realidad, nos encontramos frente a
una nueva ralidad que se construye en lo virtual, vehiculizada por un lenguaje digital y presente en la
vida cotidiana por infinidade de aparatos usados (...) en forma mas intensa por las cultuas infantiles y
juveniles, lo que ha dado origen a los llamados ‘nativos digitales’, y alli la forma que ha de tomar la presecia
de las educadoras y educadores populares es todavia parte de una elaboraciéon y nos deja en la duda de
resistirse a la sociedad de consumo o la rendicién a Ella, pasando por las nuevas conceptualizaciones que
nos hablan de un capitalismo que, reorganizado, coloca las nuevas formas de consumo como controles
en su reorganizacion de los nuevos processos productivos de lo simbdlico y e consumo de imagenes,
informacion, tecnologia como central a su proyecto”. (MEJIA, 2013, P. 59-60).

123 Texto original: “las colocan en un horizonte tradidona\,de capacitacion: aprender su uso para dinamizar los
procesos en los cuales se encuentra operando.” (MEJIA, 2013b, p. 396).

124 Texto original: “En esse sentido, un uso instrumental de ellos no nos permite adentrarnos en la cultura
virtual que abre y construye nuevas dimensiones de la realidad, \o,cua\ a su vez es manifestacion de un
lenguaje digital, em el cual estan constituidos esos aparatos.” (MEJIA, 2013b, p. 396).
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Ainda em relacdo a realidade, vive-se, no Século XXI, uma mistura
de caracteristicas proprias do mundo industrial e do mundo pés-industrial.
Conforme estudo realizado por Paludo, em documentos de instituicdes
e textos de autores ligados ao CEAAL, de um lado, reconhece-se a presenca
de caracteristicas da sociedade industrial, como a exploragéo do trabalho
manual e intelectual, a luta de classe, a necessidade de identi car interesses
na esfera da producéo e o protagonismo das classes populares para garantir
e ampliar direitos e, de outro,

vivemos numa sociedade p6s-industrial ou do conhecimento,
que a esfera da producio perdeu seu poder explicativo, que
a dindmica do movimento social ndo mais reside na ldgica
do con ito capital x trabalho, que a esfera da producéo e do
trabalho perdem a centralidade e outras dimensdes passam a
ser mais importantes para a constituicdo de identidades dos
sujeitos sociais, como género, idade, religido, ecologia etc.
(PALUDO, 2009, p.44-45).

Apesar da percepc¢do dessa mudanga de realidade, o fato é que,
conforme visto no item que tratou do contexto, em especial, o subitem
gue analisou a conjuntura (4.1.1), a desigualdade social e a injustica estdo
aumentando na América Latina e no mundo. Conforme Mejia, “0
capitalismo globalizado e neoliberal ndo apenas aprofunda as leis basicas
do capital (taxa de lucro, acumulacdo, monopolizacao e exploracdo), como
também modi ca muitas das formas de controle e realizacdo do lucro,
signi cando uma mudanca nas regras do jogo.” (2009b, p. 208). A atual
hegemonia do capital nanceiro e da respectiva especulacdo € um exemplo
disso. Logo, mudar a forma de exercer a dominagdo requer mudancas nas
formas de reacdo a ela. Nesse sentido, € importante saber acionar e lidar
com as diversas formas e identidades dos sujeitos sociais populares ou,
conforme Foucault, valer-se dos saberes locais dessujeitados ou das
arqueologias dos saberes.

Gallardo (2013, p. 45) provoca, questionando sobre se a realidade
ainda deve constituir o ponto de partida da educagdo popular no Século
XXI: e se admitissemos que o ponto de partida pudesse ser outro do que
a leitura critica da realidade? Se aceitassemos, apoiados em Santiago Lopez
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Petit, que a verdade em que habitamos ndo vem do conhecimento, mas
do sentimento da digna raiva? Se acreditassemos que a verdade é feita do
gue queremos e, portanto, ndo tem uma origem imaculada, mas a obscuridade
do desejo e da paixdo?

Segundo Gallardo (2013), admitindo-se o teor dos questionamentos
acima, é possivel lidar de modo diferente com algumas questdes: a) a
realidade que se apresenta hegemonicamente é a do capitalismo. Por isso
ela ndo serve como ponto de partida para a educacdo popular, mas seu
rechaco, sua negagdo. Assim, defende o grito, o grito de ja basta como
ponto de partida. Isso ajudaria a resolver a tendéncia da adaptacéo a realidade
e ao possivel, viabilizada através do “saber operatério” que, conforme
Gallardo, levou ao divércio contemporaneo entre discurso e préatica na
educacdo popular. Essa radicalidade retomaria 0 modo marxista presente
no discurso fundacional de se p6r diante da realidade. A proposta
metodoldgica passaria pelo ataque a realidade, ssurando o capitalismo e
habitando as fendas, as gretas, como diria Gallardo; b) um deslocamento
epistémico do ato educativo: suspender o conhecimento da verdade e do
dever ser e buscar aprender na contingéncia, na incerteza, no ir sendo.
Para Gallardo, ““ao fazé-lo, ao tentar esse giro epistémico, essa outra maneira
de colocar-nos ante 0 mundo para saber dele, saimos da seguranca e do
refigio da razdo para aventurar-nos a nomear a incerteza do acontecer, do
ir sendo”.®5 (2013, p. 47 — traducdo nossa). Essa seria uma forma de somar
com a densidade prépria da vida e seria mais facil o encontro pedagégico
com a alteridade para deixar que ela continuasse sendo alteridade. Ainda
gue o autor ndo o diga, parece haver certa abertura e, até, proximidade
com a ideia foucultiana de acontecimento, casualidade e aleatoriedade da
realidade e do mundo; ¢) um deslocamento linguistico: o giro epistémico
precisa se fazer acompanhar de um relato que narra o que se passa e Como
se passa a vida. A questdo ndo é conhecer o ser, mas saber como se vai,
com se passa na vida. Para Gallardo (2013, p.47), “é necessario trocar a
palavra forte do logos, a palavra ordenada e verdadeira, pela palavra que
narra, que (da) conta: a palavra que balbucia, o emudecimento também
como uma maneira de dizer da maravilha e do espanto, a palavra sentida,

125 Texto original: “Al hacerlo , al intentar esse giro epistémico, essa otra manera de ponernos ante el
mundo para saber de él, salimos de la seguridad y de refugio de la razén para aventurarnos a nombrar la
incertidumbre del acaecer, del ir siendo”. (GALLARDO, 2013, P. 47).
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[...] as metéforas, as ‘palavras como corpos’.*?¢ Gallardo provoca um olhar
gue néo seja exclusivamente o da razéo, principalmente o da razao estratégica.
Também pode ser interpretado como uma reagdo aos efeitos de saber e de
poder do discurso cienti co e suas consequéncias, conforme alertado por
Foucault.

Em coeréncia com o objetivo de produzir um novo discurso, ndo
tdo preso a macroeconomia e ao ideoldgico, mas ligado a linguagem, a
cultura e a vida cotidiana das pessoas, dos sujeitos sociais populares, ha o
desa o0 metodolégico da educagdo popular no Século XXI de dar mais
atencdo a andlise propriamente pedagdgica, sem abandonar o discurso
politico. Isso ndo signi ca desvincular o politico do pedagdgico, pois seria
acabar com a educagdo popular, mas analisar, mais atentamente, as diversas
préticas pedagogicas e seus resultados, mas procurar investigar as estratégias
educativas implementadas, avaliar a qualidade dos processos de aprendizagem
e veri car os resultados e os impactos das estratégias e dos processos para
0s sujeitos sociais populares envolvidos (EDUCACION, 1994, 320).

Streck lembra que a educagdo popular é uma pedagogia dos
movimentos, porquanto se encontra umbilicalmente vinculada aos
movimentos e aos sujeitos sociais populares, e uma pedagogia em movimento,
na medida em que procura resistir e escapar aos esquemas de enquadramentos
tedricos. Em ‘Educacdo popular: lugares de resisténcia e criatividade’, ele
escreve:

Ela é uma pedagogia do movimento no sentido de se integrar
as lutas de quem busca construir novos territorios para viver
e conviver. Por isso, a educagdo popular é cada vez mais uma
pedagogia indigena, uma pedagogia feminista, uma pedagogia
negra, uma pedagogia dos sem-terra e sem-teto. Mas ela é
também uma pedagogia em movimento na medida em que
di cilmente se deixa enquadrar em esquemas tedricos clas-
sicos. Ela corresponde a diversidade de tempos e de culturas

126 Texto original: “es necesario desplazar la palabra fuerte del logos, la palabra ordenada y verdadera, por la
palabra que narra, que (da) cuenta: la palabra que balbucea, el enmudecimento también como manera de
decir del asombro y del pasmo, la palabra sentida, las figuras y la smetéforas, las ‘palabras como corpos”.
(GALLARDO, 2013, p. 47).
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gue constituem o campo das praticas educativas (STRECK,
2013, p. 363).

Enfatizando o pedagogico, Streck (2015) chama a aten¢do para a
importancia da pesquisa em educacdo popular e apresenta critérios de
qualidade e validade das metodologias participativas: apresentar relevancia
social; ter boa qualidade na descricdo e na interpretacdo; apresentar
re exividade e autorre exividade coletiva e praticabilidade do conhecimento
produzido.

Em relagdo a dimensédo pedagdgica da educacdo popular no Século
XXI, Jodo Francisco de Souza®?’ chama a atengdo para a questdo da prépria
Pedagogia e da aprendizagem. Em relacéo a Pedagogia, ele analisa que a
educacgdo popular, com uma trajetéria “ligada a principios que valorizam
a participacéo, a relacdo entre conhecimento e acéo, a capacidade efetiva
dos saberes para a solugdo de problemas, entre outros” (SOUZA, 1998,
p. 19), corre dois riscos: *““a sobrepolitizacdo dos discursos da EP [educacéo
popular] e os preconceitos com a atividade de pesquisa, de re exdo e
possivel queda no ativismo” (1998, p. 19 — 20). E como a educagdo popular
¢é exatamente um encontro dialético de fatores sociopoliticos e pedagdgicos,
gue visa encontrar solucdes coletivas para os problemas, ela ndo “pode
restringir seu campo de acdo ao escolar nem ao social, mas interferir em
todos” (1998, p. XXI). Em outras palavras, o autor alerta que ndo cabe
separar 0 académico do social e que ndo basta militancia, mas que precisa
vir acompanhada de pesquisa e de re ex&o. E essa que dara contetido e
consisténcia a militancia politica.

No que diz respeito a aprendizagem que vem sendo elaborada nas
experiéncias de educacdo popular, Souza frisa que sdo processos que se
revelam pessoais, coletivos e histéricos, que con guram um pensamento
gue ndo vem apenas da logica, seja ela dialética, comunicativa ou instrumental,
mas da intuicdo de vida e luta dos oprimidos, que sdo 0s principais sujeitos
dessa aprendizagem. Esses processos ultrapassam a dicotomia académica
e popular “como confronto de saberes que se ddo na transformagao das

127 Joao Francisco de Souza escreveu mais de vinte livros sobre educacdo popular e é uma referéncia nacional
e latino-americana no assunto. Infelizmente, em 2008, veio a ébito, vitima de uma tentativa de assalto
ocorrida em Camacari (BA). Era professor da UFPE desde 1978 e acabara de se tornar professor titular
em 2007.
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necessidades populares em demandas sociais” (1998, p. 23). Na elaboragédo
conjunta, académica e popular, de propostas de satisfacdo dessas demandas,
0 saber deixa de ser transmissdo e passa a se consolidar como producéo
intersubjetiva, materializada nas acdes coletivas. A aprendizagem, o
conhecimento, acaba sendo resultado da construcdo conjunta. Contudo,
jamais pode dispensar o confronto sistematico e precisamente organizado
entre as antinomias do pensamento cienti co e do popular, pois, somente
assim, podem superar a dicotomia. Para Souza, o saber cienti co e o saber
popular ndo sdo dicotdmicos, completamente contraditérios, mas sao
antindmicos, mantém contradi¢cdes dentro de uma coeréncia singular. Ele
assima rma:

O pensamento cienti co e 0 pensamento popular séo anti-
némicos, tém contradi¢des entre si, mas ndo sdo dicotdbmicos
como se quis fazer crer. As antinomias permitem relacdes e
correspondéncias. Possibilitam a superagdo, pelo menos, de
algumas contradices. A dicotomia impede quaisquer tipos de
vinculo entre pdlos que se negam. Conduz a substituicdo de
uma forma por outra. Mas néo oportuniza uma interrelacéo
nem um mutuo enriquecimento. Tratados como antindmi-
cos, ja que de fato o sdo, e ndo como dicotdmicos, que ndo
sdo, abrem as condigdes de possibilidade de um processo de
superacdo. (SOUZA, 1998, p. 24).

A superacdo da dicotomia entre saber cienti co e popular e de
outras dicotomias é o tom do discurso da educagdo popular no Século
XXI. O didlogo entre os dois saberes permite uma sintese ampliada e
consistente.*® Além do mais, as aprendizagens da educacdo popular ndo

128 Areflexao de Souza contribui para responder aos dilemas apresentados por Lovisolo (1990), principalmente
quando reconhece, porém questiona a pretensao da educacdo popular de querer caminhar pelo fio da
navalha, pelo ponto médio, por entender que, na préatica, ndo existe ponto médio, que ele é virtual e ndo
tem lugar, e que a educacdo popular vai, no limite, alternando-se entre entre romantismo e iluminismo,
populismo e vanguardismo... A légica de Souza permite questionar o que tem de dicotomia e/ou de
antinomia nos dilemas de Lovisolo, bem como na tese que aqui defende o desafio da educacao popular
no Século XXI de conjugar relacoes estratégicas e relacdes comunicativas, macro e micro, de ajustar um
projeto de sociedade com experiéncias e lutas locais, de combinar igualdade e liberdade/libertacéo, de
inter-relacionar o cientifico e o popular. Com Souza, e com e contra Lovisolo, tende-se a reconhecer a
dificuldade tedrica e préatica dessa conjugacdo, mas nao a sua impossibilidade. Alids, defende-se a sua
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podem ignorar os processos de ensino e de aprendizagem que ocorrem
na Escola e na Academia'?®, mas precisam incorpora-los em processos
ampliados de re exdo e acdo dos sujeitos sociais populares. Conforme
Mejia, a educacdo popular, no Século XXI, precisa “dar uma guinada para
entrar na educagdo formal. [...] faz-se necessario um esforgo por operar
com os instrumentos e ferramentas proprias da escola”, bem como “elaborar
discursos e [...] propostas praticas do como, concretamente, para entrar com
forca e com propostas proprias” (2009b, p.XXI0 - grifo no original). A
elaboracdo de instrumentos na perspectiva da educacdo popular pode ser
o grande diferencial. Conforme anélise de Foucault, o que faz a diferenca
sao, exatamente, as tecnologias de poder. Por isso, é preciso desenvolver
e operar tecnologias de poder democrético e popular, que sirvam tanto
para o0 espaco escolar quanto para além dele. Contudo, € preciso estar claro
que a Escola e a Academia sdo importantes, porém, complementares, e
jamais poderdo substituir o espaco fundamental constituido pelos sujeitos
sociais populares.

4.5.3 Organizacao dos sujeitos sociais populares: énfase cultural

A estratégia organizativa é o pilar metodoldgico da educacéo popular
contemporanea, no entanto, no Século XXI, procura car menos restrita
ao carater politico-ideoldgico, a luta de classe e assume mais énfase cultural,
porém, sem perder a perspectiva macro de um projeto socio-politico
libertador.

Mejia (2013), compreendendo o exercicio educativo como
dispositivo de saber e poder, propde o que ele chama de “ambitos de
construcao de subjetividades rebeldes” como aposta central da educacéo
popular, que passa por trés eixos metodoldgicos: o didlogo de saberes

possibilidade e necessidade.

129 Segundo a sistematizacao do Seminério ‘Educacion Popular em América Latina: critica y perspectivas’, a
escola tem a funcao de democratizar a cultura e o acesso ao conhecimento, mas cumpre essa funcao de
modo desigual, reproduzindo, assim, através das relacdes de saber, as relacdes de poder. (EDUCACION,
1994, p. 331 - traducdo nossa). A educacdo popular, no Século XXI, deve contribuir para mudar essa
realidade.
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(intraculturalidade), a confrontacdo de saberes (interculturalidade) e a
negociacao de saberes (transculturalidade).

Em relacdo ao didlogo de saberes, Mejia defende que é no didlogo
e na relagdo com o outro que se descobre e se reconhece ndo s6 o outro,
mas a si mesmo, 0 que se constitui como a identidade de individuo e a de
grupo. Somos seres sociais em um mundo marcado pela diversidade e
pela diferenca, e ao dialogar e se relacionar com os outros, descobrimos
gue ndo estamos sozinhos, mas numa relagdo intersubjetiva com outros
sujeitos, mediados por uma realidade, que vai se constituindo em nosso
mundo cultural. Sobre isso, Mejia escreve:

No reconhecimento do outro valorizo o proprio e funda-
mento minha identidade (individuo), construindo com meu
grupo as referéncias desse mundo maior (sistema no qual me
inscrevo), ao sentir me fazendo parte dessa construcéo na
qual tenho sido acolhido. Como membro desse grupo de
referéncia, vou construindo a auto-referéncia.**° (2013, p.
53 - Tradugdo nossa).

E no dialogo intersubjetivo que o grupo vai criando suas referéncias,
que sdo fundamentais para que cada individuo crie autorreferéncia. E na
relacdo que o individuo e seu grupo vao estabelecendo seu mundo que
Mejia chama de intracultural, a cultura (o fazer, o saber, o poder, o ser)
interna ao grupo. Nessa relacdo, o poder que se estabelece é de acolhida
e de in uéncia proxima do “natural”, que vai a rmando tanto a identidade
do grupo quanto a do individuo.

Em relacdo a confrontacdo de saberes, Mejia defende que é na
confrontacdo de saberes e de culturas que se reconhece o seu saber e se
abre para o principio da complementariedade, possibilitando a reciprocidade
e a atuacdo intercultural. Estar no mundo da atuacédo e da relacéo leva a
cruzar com o dissenso e a descobrir que o mundo néo é s6 entendimento,
mas que héa confrontacédo de saberes diferentes e que, na relagdo de poder,

130 Texto original: En el reconocimiento del outro valoro lo proprio y fundamento mi identidad (individuacién),
construyendo con mi grupo las referencias de ese mundo mayor (sistema en el cual me inscribo), al
sentirme haciendo parte de esa construccion en la cual he sido acogido. Como miembro de ese grupo de
referencia, voy construyendo la auto-referencia. (Mejia, 2013, p. 53).
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uns podem tentar diminuir ou subordinar o saber de outros. Nesse momento,
a clareza e a convicgdo da relacdo intercultural sdo importantes para ndo
deixar acontecer a imposicao de um saber sobre 0 outro. A esse respeito,
Mejiaa rma:

Ali ainterculturalidade trabalhada torna visiveis — sinalizando
como esses elementos a negam, dominam e controlam — as
diferencas sobre as quais se esta organizando o intercultural
como exercicio de poder que, em algumas ocasides, geram
sobre a identidade auto-marginalizacdo ou autorechaco, mas
que também, em outras, relativiza e amplia os sentidos e
horizontes. Nesse relacionamento de confrontacdo de saber,
reconhego 0 meu e constituo o principio de complementa-
ridade, como eixo e fundamento da interculturalidade, e ali
encontro as reciprocidades que nos hao de levar a uma agéo
conjunta.’ (2013, p. 53 - traducéo nossa).

A interculturalidade é a relacdo entre culturas diferentes. Sendo
assim, a confrontacdo de saberes e de culturas é um exercicio de
reconhecimento da interculturalidade e de a rmacdo da intraculturalidade,
como especi cidade e identidade de um grupo ou povo. Na confrontacéo
de saberes, a relacdo de poder é extremamente forte e com frequentes, se
ndo constantes, tentativas de dominagdo. Contudo, a interculturalidade,
sustentada na intracultura e no principio da complementariedade assegura
a possibilidade da relacéo reciproca e a convivéncia, com base no poder
democraético e de respeito a diversidade.

Em relacdo a negociagdo de saberes, Mejia sustenta que da
interculturalidade surgem as condi¢des e a necessidade da transculturalidade.
A capacidade de se relacionar entre grupos e pessoas de diferentes culturas
e identidades, resultado da confrontacéo de saberes, faz surgir o plurinacional,

131 Texto original: Alli la interculturalidad trabajada hace visibles - sefialando como esos elementos la niegan,
dominam e controlan - las diferencias sobre las cuales se esta organizando lo intercultural como ejercicio
de poder que, en algunas ocasiones, genera sobre la identidad, automarginacion o autorechazo, pero que
también, en otras, relativiza y amplia los sentidos y horizontes. En ese relacionamiento de confrontacion
de saber, yo reconozco lo mio y constituyo el principio de complementariedade, como eje y fundamento
de la interculturalidad, y alli encuentro las reciprocidades que nos han de llevar a uma accién conjunta.
(MEJIA, 2013, p. 53).
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visibilizado nas inimeras e variadas concepcdes e formas de ser, que, por
sua vez, da forma as nacionalidades, com identidades, linguas e territorios
proprios. O estabelecimento de nacionalidades, com certa autonomia e
soberania, forja as condic@es para a negociagao de saberes como possibilidade
de uma unidade na diferenca. Nesse sentido, Mejia alerta:

Entdo se faz necessario um exercicio de negociacdo cultural,
no qual, estabelecidas as diferencas, é necessario constituir
0S grupos que apostam na transformacao dessas condigdes,
construindo esse cenario paramodi car condices, dinamicas.
Esses acordos exigem uma negociacdo desde as diferengas
a rmadas, para dar lugar a uma agéo aonde o pluriverso en-
contra uma unidade, em uma ordem de critica as formas de
dominacdo e controle, e a suas dicotomias, constituindo na
negociacdo um novo relacionamento que torne possivel outra
representacdo do humano, em uma territorializagéo para a
mudanga.’32 (2013, p. 54 - tradugio nossa).

Na relagéo entre as nacionalidades, a relacdo de poder é extremamente
implacavel e, em uma cultura e organizacao social em que prevalece a
I6gica da concorréncia e da globalizacdo neoliberal, a tendéncia normalmente
é a imposicdo e dominacdo de um sobre outro, através do controle dos
bens materiais necessarios. Sendo assim, Para Mejia, a transculturalidade,
como negociacgao de saberes, apresenta-se como a possibilidade de uma
relacdo de poder baseada na relagdo democratica, respeitosa e de colaboracdo
entre diferentes e, de regra, com condic@es diversas, evitando a dominacao.

Ressalte-se, porém, que o dialogo, a confrontacgdo e a negociacao
de saberes ndo sdo um processo romantico e paci co, mas envolvem con ito
e estratégias e visam relagbes comunicativas. Nesse sentido, € importante
a educacédo popular no Século XXI atentar para as analises de Foucault,

132 Texto original: Entonces se hace necesario un ejercicio de negociacion cultural, en el cual, establecidas
las diferencias, es necesario constituir los grupos que apuesten a la transformacion de esas condiciones,
construyendo ese escenario para modificar condiciones, dindmicas. Esos acuerdos exigen una negociacion
desde las diferencias afirmadas, para dar lugar a uma accion en donde lo pluriverso encuentra una
unidad, en un orden de critica a las formas de dominacion y control, y a sus dicotomias, constituyendo
en la negociacion un nuevo relacionamiento que hace posible otra representacion de lo humano, en una
territorializacion para el cambio. (MEJIA,2013, p. 54).
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gue chama a atencdo para as relacdes estratégicas e de forca, todavia sem
abandonar a perspectiva do entendimento, das relagbes comunicativas,
como sendo o enderec¢o da historia, como diria Freire.

As trés dimensdes abordadas por Mejia — dialogo, confrontacdo e
negociagao -ainda que ele as desenvolva como caracteristicas da intracultura,
intercultura e transcultura, estdo presentes no micro, nas relacdes pessoais
(em que ha didlogo, mas também confronto e negociagao) e nas organizacdes
dos sujeitos sociais populares. Muitos deles surgem e se a rmam para
defender e preservar alguma caracteristica ou dimenso cultural. E importante
essa perspectiva dos sujeitos sociais populares: a percep¢ao de que a conquista
e a ampliacdo de direitos passam pela dimenséo cultural e evitam “uma
apressada submiss&o da cultura a politica, do simbolo ao poder.” (BRANDAO,
2009, p.252). Logo adiante, na mesma péagina, Branddo reconhece que
“0 préprio poder deve ser pensado como uma dimensao, entre outras, da
cultura e das multiplas relacBes entre culturas”. Admite que o sentido e
0 uso politico da ideia de poder vém mudando. Ainda na mesma pagina,
acaba a rmando crer “ndo ser um exagero dizer que, mesmo entre 0s
movimentos populares e suas ONGs de apoio, a questdo do poder esta
hoje mais para Foucault do que para Marx™.1®* Apesar da ndo submissao
cultural a politica, Branddo critica certa reducdo ou uniformizacao das
diferencas culturais, em especial, as populares. Por outro lado, diz que 0s
projetos de educacdo popular, no Século XXI, parecem ndo ter a mesma
qualidade da aposta do discurso fundacional no que se refere a capacidade
de organizacdo e transformacao popular.

E preciso cuidado para que a positividade da ampliacio cultural
nao se converta em dispersdo e desarticulacdo dos sujeitos sociais populares,
perca a perspectiva de projeto democratico e popular e se torne presa facil
da manipulacdo dos monopolios de comunicacdo. Luiz Dulci (2016), ao
a rmar que as conquistas sociais e econémicas conseguidas nos governos
de Lula e de Dilma ndo foram acompanhadas de uma consciéncia politica
e ideoldgica, assevera:

133 Em Foucault, as precaucoes de método e as andlises das tecnologias de poder sido uma abordagem
centralmente metodoldgica, mas nao cabe retoma-las por riscos de desnecessaria repeticao.
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O que se percebe, no entanto, € que a disputa de hegemonia
cultural e politica ¢ bem mais complexa, tem outras media-
¢Oes materiais e simbalicas, e que o sentido das politicas de
ampliagdo de direitos e de combate as discriminacdes, mes-
mo quando previstas na Constituicdo, é permanentemente
deturpado e desquali cado pelos setores privilegiados. Basta
pensar no tremendo poder que tem as oligarquias econdmicas
e 0s monopolios de comunicagdo para manipular e enganar
a opinido publica. (DULCI, 2016, p. 265).

O desa o daeducagdo popular, no Século XXI, passa, exatamente,
pela capacidade de conjugar devidamente a ampliacéo e a valorizagdo da
dimensdo cultural e uma consciéncia politica que ndo abandone a perspectiva
daa rmacdo de um projeto democrético e popular. Projeto ndo pensado
e viabilizado pela via de governo, mas pela via organizativa dos sujeitos
sociais populares, que, obviamente, devem disputar o governo e o mercado,
nao para reproduzi-los na légica neoliberal, mas para reinventar o exercicio
do poder, construindo na histéria uma sociedade nova, ndo ingénua, que
ignore as relagdes estratégicas, mas hegemonicamente solidaria, em que
se invertam as relacBes dominantemente de concorréncia por relacdes de
cooperacdo e de justica.

Obviamente, essa inversdo passa por um conjunto de desa 0s
menores, mas destacamos o da democratizacdo das tecnologias e dos meios
de comunicacio. E preciso assegurar o acesso amplo, livre e plural as
informac@es e estimular a analise critica no processamento das informacoes,
permitindo a formacdo de conhecimento e de posicéo propria. Para isso
acontecer, é preciso desconstruir os monopalios da comunicacdo, combatendo
a centralizacdo do poder de controle e decisdo em reduzidos e poderosos
grupos. E preciso enfrentar o problema da circulagio parcial, Itrada e
tendenciosa da comunicagdo, em geral, a servico das oligarquias, sob a
discreta e potente fachada de imparcialidade jornalistica e maquiada por
um pseudodiscurso de pluralidade de vis6es. A nova realidade do mundo
virtual certamente contribuira para essa democratizagao.

Para fechar a analise da metodologia da educacdo popular no Século
XXI, podemos resumir que ela procura operar com teorias de conhecimento
dialético, uma dialética ndo totalizadora (aceitando que o conceito nunca
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consegue identidade com o objeto), mas aberta e dial6gica; procura perceber
e considerar as novidades e complexidades da realidade, sem simpli car e
reduzir tudo as relagbes entre capital e trabalho, entre luta de classes e a
disputa politica. Foucault advoga a ndo submissao do politico ao econdmico,
semelhantemente, a educagdo popular, no Século XXI, reivindica a ndo
submissdo cultural ao politico e aposta na organizagao dos sujeitos sociais
populares, na perspectiva de ampliar e respeitar a cultura, mas com o
cuidado de ndo se dispersar e perder de vista o projeto democratico e
popular, proposito central da educagdo popular contemporanea.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nessas consideragbes nais, nosso sentimento € um misto de
satisfacdo, por ter conseguido realizar a pesquisa e leva-la a certo termo,
e de desa o, que é retomar, de forma sintética e precisa, e expressar, em
poucas paginas, o sentido e os principais resultados de uma longa e vasta
producéo.

Além disso, hé certa sensacéo de querer mais, de expectativas ainda
ndo atingidas, mediante a ideia e 0 desejo imediato de achegar a “conclustes
mais conclusivas”. Mas talvez seja esta propriamente uma das primeiras e
mais importantes contribuicdes da pesquisa social: revelar-se como processo,
proviséria, como construcdo e, por isso, sempre aberta, inacabada e,
exatamente por isso, sempre necessaria.

Com esse espirito, retomamos os principais resultados da pesquisa
e, nalmente, umabreve re exdo sobre provaveis limites e possiveis demandas
de aprofundamento e continuidade.

A questdo de fundo que esta pesquisa investigou e procurou responder
foi: ‘Como (re)ler a educacédo popular contemporanea pela 6tica das relagdes
saber-poder presente nos discursos de Paulo Freire e de Michel Foucault?’
A resposta, de certa forma imediata e provisoria, apresentada em forma de
tese, foi: a andlise das relacGes saber-poder de Michel Foucault e de Paulo
Freire embasa e provoca o discurso da educacao popular contemporanea a
se renovar como teoria politico-pedagdgica, conjugando (produzindo sinteses
entre) relacdes estratégicas (de forca e competicdo) e comunicativas (de
diélogo e cooperacdo), atuacdo macro (projeto) e atuacao micro (cotidiano)
e resisténcia e producdo de novidade, tendo sempre nos sujeitos sociais
populares a referéncia para a elaboracéo e a acdo. Essa tese foi confrontada
com as analises que tinham o propésito de sustenta-la ou refuta-la.

Os resultados a que chegamos e que, em nosso entendimento, ddo
sustentacéo a tese, foram encontrados com base nos objetivos especi cos,
que dialogam com os capitulos deste trabalho. Um dos objetivos (a) foi o
de ‘investigar a analise das relacGes saber-poder de Michel Foucault e de
Paulo Freire’ e que traz seus resultados descritos no primeiro e no segundo
capitulos. Em relagdo a Foucault, destacam-se:
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A nocdo de historia, que é baseada na nocdo de acontecimento.
O acontecimento, com o0 jogo de nog¢des que a ele se vincula (série,
regularidade, casualidade, descontinuidade, dependéncia e
transformacéo), constitui a base para uma analise historica que
nao se subjuga as no¢des antropoldgicas da consciéncia originéria
ou do sujeito fundante. A histéria mudou sua posicdo acerca do
documento e deixou de simplesmente interpreta-lo para trabalha-
lo. O documento deixou de ser rastro inerte do passado e assumiu
presenca ativa de pertinéncia. A histdria consiste em “certa maneira
de dar status e elaboracdo a massa documental de que ela néo se
separa”, diz Foucault (2012, p. 8), assumindo uma dindmica que
implica o exercicio de poder. A mudanca de posi¢do da histéria
em relacdo ao documento traz varias consequéncias: a multiplicagéo
das rupturas na histéria das ideias; a descontinuidade nas disciplinas
histéricas; a impossibilidade de uma histéria global e os problemas
metodoldgicos. Estd implicada, nessa no¢cdo, uma mudanca
epistemoldgica da historia, que opde “0 acontecimento a criacéo,
a série a unidade, a regularidade a originalidade e a condicgdo de
possibilidade a signi cacdo” (2013, p. 51), introduzindo na raiz
do pensamento o acaso, a descontinuidade e a materialidade.

Andlise de saber - Foucault prop&e-se a precisar a relacdo entre
saber, ciéncia e verdade. Aristételes, através da tese de que ha um
desejo humano universal e natural de conhecer, funda a unidade
entre desejo, conhecimento e verdade, atrelada ao sujeito fundante.
Nietzsche defende que o conhecimento € invencdo e, portanto,
ndo é natural. Segundo esse pensador, as coisas hdo existem para
ser conhecidas, como se tivessem um sentido oculto e Unico a ser
descoberto, promovendo a desimplicacdo entre vontade,
conhecimento e verdade, vinculando os dois Ultimos as lutas e aos
sistemas reais de dominacédo. Foucault segue na linha de Nietzsche
e assume a posicao tedrica da arqueologia do saber. Essa € uma analise
que toma o discurso como objeto, ndo para interpreta-lo, mas para
descrevé-lo e revelar suas regularidades enunciativas. A arqueologia
ndo se orienta pelo eixo consciéncia-conhecimento-ciéncia, caracteristico
da subjetividade originaria (do cogito), mas pelo eixo prética discursiva-
saber-ciéncia e escapa da determinacéo antropoldgica. Na arqueologia,



a titularidade do saber ndo passa pelo sujeito, sempre situado e
dependente, mas pela pratica discursiva, que consiste na agdo
discursiva orientada por regras anébnimas, mas historicamente
determinadas. Foucault distingue entre dominios cienti cos (ciéncia)
e territorios arqueoldgicos (saber). Pertencem a um dominio de
cienti cidade apenas as proposicdes que obedecem a sistematicidade
formal de leis de construcéo e veri cacdo. Por sua vez, os territérios
arqueoldgicos sdéo menos restritos e se estendem por textos literarios,
los6 cos e, inclusive, cienti cos. O saber é independente da
ciéncia e menos restrito do que ela. Ja a ciéncia se abriga dentro
do saber, mas cumpre uma fungdo especi ca em que se destaca.
O fator de potencializagdo ideologica das ciéncias encontra-se
precisamente “onde a ciéncia se destaca sobre o saber” (2012, p.
223). H& uma prética discursiva que destaca a ciéncia dos demais
saberes e atribui efeitos de poder ao discurso cienti co. A verdade,
para Foucault, ndo é uma decorréncia do saber ou da ciéncia, mas
um efeito de poder. Trata-se de um poder resultante de uma espécie
de politica ou regime da verdade. A verdade ndo existe fora do
poder ou sem poder, ela é desse mundo e é produzida a partir de
relacdes de poder. Estabelece-se uma disputa em torno da verdade,
ndo como um conjunto de coisas verdadeiras a ser descoberto,
mas como um conjunto de regras que distinguem o verdadeiro
do falso e lhe atribuem efeitos de poder. A questéo € saber quem
diz (ou o qué diz) e como diz, o que € verdade e o0 que nao é.
Analise de poder - Foucault considera sua pesquisa um tanto
fragmentada, sem pretensdo de conjunto e, muito menos, de
totalidade, mas em sintonia com as proliferas criticas de carater
local e descontinuo da época. Elas indicam uma inibicdo das
teorias totalitarias e uma espécie de producdo tedrica autbnoma
gue ndo se apoia na chancela de um regime comum, global, para
estabelecer sua validade. A critica local se encontra relacionada
ao que ele chama de “reviravolta dos saberes” ou “insurreicdo
dos saberes sujeitados”. Foi o acoplamento dos saberes sepultados
da erudicdo e dos saberes desquali cados pela hierarquia do
conhecimento, ambos sujeitados, que deu forga ao discurso critico
local. Delineia-se, assim, o que ele chama de genealogia dos saberes.
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E assim que ele passa da analise do saber para a analise do poder,
integrando as duas. Foucault ndo se propde a responder “o que
€ o poder”, mas a identi car e a determinar os diferentes dispositivos
de poder que se exercem. Ele questiona: “A anélise do poder, ou
aanélise dos poderes pode [...] ser deduzida da economia?” (2010,
p. 13). Admite que, para uma analise ndo econémica do poder,
héa poucos elementos, mas diz dispor de duasa rmacdes: “que o
poder ndo se da, nem se troca, nem se retoma, mas que se exerce
e sO existe em ato” e “que o poder ndo é primeiramente manutengao
e reconducdo das relagbes econdmicas, mas, em si mesmo,
primariamente, uma relacdo de for¢a™ (2010, p. 15). Logo, constata
que o exercicio do poder passa, para além dos mecanismos de
repressao, por uma rede produtiva que envolve prazer, saber,
discurso e tecnologias que fazem circular os efeitos de poder.
Igualmente se convence de que “o poder é a guerra, é a guerra
continuada por outros meios” (2010, p. 15), pelos meios da politica.
E pergunta: “Quem imaginou que a ordem civil era uma ordem
de batalha? [...] Quem enxergou a guerra como ligrana da paz;
guem procurou, no barulho da confusdo da guerra, [...] na lama
das batalhas o principio de inteligibilidade da ordem [...] e de sua
historia?”” (2010, p. 40). Assim conclui que a guerra “é o motor
das instituicGes e da ordem: a paz, na menor de suas engrenagens,
faz surdamente a guerra” (2010, p. 43). Segundo ele, a “historicidade
gue nos domina e nos determina é belicosa e ndo linguistica.
Relacdo de poder, ndo relacdo de sentido™ (2012b, p. 41). Refere
que a histéria ndo tem sentido, mas tem a inteligibilidade das
lutas, das estratégias e das taticas. Com esse entendimento, analisa
trés nogdes diferentes: o poder da soberania, o poder disciplinar
e 0 biopoder. O poder da soberania é proprio do periodo feudal e
se ocupa, principalmente, de orientar as relages que se deveriam
estabelecer entre o rei e os suditos. Dizer que a questdo central
do direito girava em torno da soberania, segundo Foucault (2010,
p. 24), “signi ca que o discurso e a técnica do direito tiveram
essencialmente como fungéo dissolver, no interior do poder, o
fato da dominagdo”, fazendo aparecer em seu lugar, “de um lado,
os direitos legitimos da soberania, do outro, a obrigacéo legal da



obediéncia.” Foucault quer saber das “multiplas formas de
dominacédo que podem se exercer no interior da sociedade: néo,
portanto, o rei em sua posicdo central, mas os suditos em suas
relagBes reciprocas” (2010, p. 24). Na realidade, inverte o foco
da questdo e faz a analise a partir da dominagdo, tomando cinco
precaucdes de método, que também servem para outras analises
de poder. O poder disciplinar € caracteristico do regime capitalista
e vem focado nos individuos, especialmente em seus corpos, em
seu fazer e em seu trabalho, diferentemente do poder soberano,
interessado na terra, nos bens e nos produtos. O poder disciplinar
divide e controla o tempo, em especial, o tempo de trabalho,
estabelece metas e indicadores, observa, registra e produz informagéo
e saber. E um poder que separa, organiza e produz individualidade.
Inova a economia do poder & medida que se exerce de maneira
mais controlada e com menos custos (vigilancia, hierarquia, inspecao,
escrituracdo, registros, relatorios), fortalecendo ambos os lados
da relacéo de poder, tanto o sujeitado ou disciplinado quanto o
que sujeita e disciplina. Por isso € um poder que é, a0 mesmo
tempo, sombrio, porquanto vigia e gera medo, e sedutor, porque
individualiza e produz saber e disciplina e obtém resultados. A
funcéo dele € de tornar as pessoas ddceis e Uteis. O biopoder também
é caracteristico da sociedade capitalista, mas, em vez de estar
voltado para o individuo, aplica-se ao ser humano como espécie,
a medida que se aglomera em massas, correndo riscos de natureza
coletiva e préprios dos processos ligados a vida, como o nascimento,
adoenca, a producdo, o ambiente e a morte. Os primeiros objetos
de controle do biopoder séo 0s processos de natalidade, mortalidade
e de longevidade, com os problemas econémicos e politicos neles
implicados, langando mdo de estatisticas, por meio da realizagéo
de demogra as e de politicas de planejamento e controle. O
biopoder consiste de tecnologias e regulamentacdes que visam
controlar eventos anunciados e previstos ou amenizar seus efeitos.

Ainda em relagdo ao mesmo objetivo especi co, mas com 0s

resultados descritos no segundo capitulo, em relagdo ao Freire, destacam-
se:
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Andlise e concepcdo de ser humano, como ser de consciéncia,
relacdo e historia - A consciéncia € uma caracteristica especi ca
do ser humano, que lhe permite tomar a si proprio e sua atividade
como objeto de re exdo. No entanto, ela se desenvolve melhor
na acdo, no trabalho. Agindo e re etindo sobre o que se faz se
chega a acdo pensada: a praxis. O desenvolvimento da consciéncia
ainda Ihe permite tridimensionar o tempo, ou seja, agir no presente,
considerando as experiéncias do passado e pensando no futuro.
Essa capacidade Ihe permite planejar e projetar sua atuagdo. Além
disso, da-lhe a perspectiva de processo, que é condicdo para
estabelecer relagdo, que, por sua vez, requer a reciprocidade, requer
outros, requer o mundo. Assim, a consciéncia do mundo se forma
na relacdo com o outro, com a alteridade. Conforme Freire, a
consciéncia pode ser mais ou menos desenvolvida. Fala em
consciéncia semi-intransitiva, transitivo-ingénua e transitivo-
critica, bem como na formacéo da consciéncia da realidade nacional,
da consciéncia de classe e da consciéncia de multiplas subjetividades.
Ligada a consciéncia, o ser humano ainda tem capacidade de fazer
historia. A historia representa ou signi  ca exatamente a intervengao
humana no mundo, que € dada e caracterizada por sua capacidade
de decidir e de ter liberdade, de criacdo e cultura, de posicdo e
organizacdo politica, de ética e, como consequéncia disso tudo,
de possibilidade.

Anélise e concepcdo de conhecimento - Freire fala de uma dupla
funcdo do pensamento e, consequentemente, do conhecimento:
cognoscitiva e comunicativa. A condicdo de possibilidade do
conhecimento passa pela interacdo das duas dimensdes: a cognoscitiva,
capacidade humana de se afastar e admirar o0 objeto para apreendé-
lo; e acomunicativa, capacidade humana de signi car e dar sentido
ao apreendido, o que exige a relacdo intersubjetiva e o acordo
constituido racionalmente entre os sujeitos. A dimenséo cognoscitiva
e a comunicativa, em interacdo, possibilitam e realizam a relacédo
gnosioldgica, pois ndo encontrasua nalidade no objeto cognoscivel,
mas na comunicacdo intersubjetiva em torno do objeto. Encontram-
se, aqui, os fundamentos da concepgao epistemoldgica freireana,
como interagdo comunicativa que implica a relagdo intersubjetiva:



d)

sujeito-sujeito, mediados pela realidade objetiva. E, precisamente,
nessa relacdo que o conhecimento adquire signi cado e sentido.
E justamente por isso que se pode dizer que o conhecimento se
realiza histdrica e socialmente. O conhecimento € uma producéo
que se realiza através da comunicacdo, do dialogo entre sujeitos e,
como tal, sempre em processo aberto de estar se fazendo.

Andlise e concepcado de educacdo - Segundo Freire, “a educacdo
é sempre certa teoria do conhecimento posta em pratica” (2000,
p.89). Sempre teve consciéncia da proximidade entre conhecimento
e educagdo, bem como da necessidade de haver coeréncia entre
ambas. Considerando que o conhecimento, conforme vimos no
item anterior, sO é possivel na interagdo comunicativa entre sujeitos,
uma educacao coerente com essa concep¢do precisa se colocar
num processo dialdgico de producéo e recriacao intersubjetiva de
conhecimentos. Como o conhecimento ndo encontra seu termo
no ato cognoscitivo, mas em sua comunicagao intersubjetiva,
também a educacdo ndo encontra seu termo na transferéncia
unilateral de conhecimentos do professor para o aluno, mas na
relacdo dialdgica entre educadores e educandos em torno da producio
de conhecimentos. Diferente de Foucault, para Freire, nem o
conhecimento nem a educacdo podem prescindir da antropologia,
pois é nela que encontram sua fundamentacio e sentido. E justamente
na compreensao de homem e de mulher como ser em processo
aberto, inconcluso e consciente dessa sua condicao e, por isso,
permanentemente se fazendo ser mais, que encontramos a razao
de ser da educacéo.

Analise e concepgdo politica - Para se falar em politica em Freire,
necessariamente precisa-se tratar da educacao, porque ele pensa a
politica por meio da educagdo. Fez politica como educador, ou
seja, educando. Segundo ele, o ato educativo é, “essencialmente”,
um ato politico. Para Freire, ndo existe neutralidade em nenhuma
acdo humana. O ser humano, como ser de decisdo, opcao, ruptura,
en m, de liberdade, sempre se move em funcdo de interesses,
desejos, convicgdes, nalidades ou objetivos. Isso vale tanto para
a atuacdo técnica quanto para a atuacao politica e pedagdgica. Tudo
0 que se faz, no fundo, vai signi cando mais ou Mmenos a existéncia
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humana. Assim, a mais simples das atitudes humanas se encontra
carregada de sentido, e ndo, de neutralidade. Apesar da necessaria
posicéo politica, € fundamental que ela seja sempre democrética.
Pensando-se em educacao e democracia, varias sao as questdes
gue se devem considerar, como fundamentacéo, caracteristicas,
tensdes, conteddo e histéria, mas é preciso, sobretudo, destacar
gue democracia requer mais do que ser ensinada, ela precisa ser
vivida. Assim, o que se postula ndo é s6 ensinar para a democracia,
mas ensinar na democracia. A democracia ndo se reduz a formalidade
de um regime politico, ela requer contetdo, que se vincula aos
direitos econdmicos, sociais, culturais e ambientais. E fundamental
n&o se perder em posicBes autoritarias nem licenciosas, pois tanto
a autoridade precisa da liberdade como a liberdade necessita da
autoridade. A necessaria posi¢do politica, sempre democrética,
completa-se com o sonho. Freire se mobilizou na histéria orientado
pela perspectiva do sonho, da utopia e do inédito-viavel.
Provavelmente o sonho seja uma das principais razées que o
impulsionaram a nunca deixar de acreditar, lutar, de se refazer e
contagiar outros, para fazer o novo, um mundo novo, sempre se
fazendo mais novo, aperfeicoando a justica, a boniteza, o ser com
0 outro, 0 ser juntos, O ser mais.

Outro objetivo (b) foi o de ‘analisar o discurso fundacional da
educacdo popular contemporanea’ e que traz seus resultados expostos no
terceiro capitulo, entre eles, destacam-se: a) a compreensdo de educacao
popular como concepcdo de educacdo forjada na resisténcia a opressdo e
com o objetivo de transformar a realidade em vista a libertacdo com justica
social; b) a aposta na educagao politica, na perspectiva da constituicéo e
na disputa de um projeto de sociedade; ¢) a concepcao da educagdo como
mecanismo de transformacéo da realidade, em oposic¢do a reproducdo da
ordem vigente e de constituicdo de sujeitos para/com essa nalidade; d)
o desenvolvimento de uma educacdo a partir dos oprimidos e com eles,
considerando-0s como seus principais sujeitos, promovendo a organizacdo
e a luta de classes; €) a concretizacdo de uma metodologia pedagogica
voltada para questionar, problematizar e transformar a realidade de vida
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dos educandos, apostando na estratégia organizativa, ou seja, educar por
meio da organizacdo em torno de necessidades e/ou direitos econdmicos,
sociais, culturais e ambientais.

Outro objetivo (c) foi o de ‘analisar o discurso da educagio popular
no Século XX1’, cujos resultados estdo sistematizados no quarto capitulo,
destacando-se: a) o0 entendimento de que a realidade de opressdo segue
persistindo, como desigualdade social e preconceito e, por isso, a necessidade
de continuar uma educagdo voltada ndo s para a resisténcia a opressao,
mas também para a producdo do novo, do inédito-viavel, a partir do sonho,
do desejo, sem ceder ou se adequar ao possivel, a realidade capitalista liberal
vigente; b) a busca e a experimentacdo de uma educagdo capaz de fazer
uma sintese entre a perspectiva da macropolitica, de ndo abandonar o
compromisso com a causa dos oprimidos, nem a construcdo de um projeto
sdcio-politico democrético e popular, e a perspectiva da micropolitica, de
valorizar a diversidade subjetiva, cotidiana e cultural, a ponto de identi car
e conjugar devidamente relagdes estratégicas e relagdes comunicativas na
direcdo do novo, de outro mundo desejado; c) a procurae aa rmacéo de
uma educagdo empenhada em transformar o discurso, de ideoldgico e
focado na macroeconomia e na luta de classes, para a critica local focada
no cotidiano e na cultura, e as relac6es de poder, dando aten¢do a construcdo
das regras e ao exercicio democratico, como condicdo de possibilidade
para transformar as estruturas de poder; d) a vigéncia de uma educacio
gue tem nos oprimidos diversos 0s seus principais sujeitos e que compreende
gue a opressdo ndo é uma condicdo absoluta nem exclusiva de classe, mas
gue assume faces, niveis e caracteristicas diversas, porém com uma identidade
comum, que é de ser roubados e diminuidos em sua humanidade e (auto)
estima/(auto)reconhecimento, tendo na organizagdo dos sujeitos sociais
populares sua fonte de alimentacdo e elaboracdo para a disputa de poder
e de producdo do novo, de outro mundo desejado; €) a continuidade e a
renovacdo de uma metodologia pedagdgica que parte da analise dialética
e/ou discursiva da realidade de vida dos educandos, promovendo a educacéo
No processo organizativo dos sujeitos sociais populares, todavia atentando
para a hova realidade da sociedade do conhecimento e do mundo virtual,
bem como para a énfase cultural da organizacdo dos sujeitos sociais populares.

O ultimo objetivo (d) foi o de ‘sistematizar possiveis contributos
tedricos de Freire e Foucault para a educagdo popular contemporanea’,
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cujos resultados foram transversalizados nos quatro capitulos e que, de
certa forma, vém se concretizando ainda mais na sintese que, aqui, vem
sendo sistematizada no formato de consideragbes nais. Contudo, cabe
mencionar alguns dos principais contributos: a) a nocdo de histéria e de
saber em Foucault, ndo necessariamente para ser adotada e seguida na
integra, mas para perceber que ha e abrir-se para possibilidades diferentes;
b) as cinco precaucgdes de método recomendadas por Foucault, fundamentais
para a analise e a compreensao das relages de poder; ¢) as no¢des ou
tecnologias de poder analisadas por Foucault, mostrando que as relacfes
de poder andam junto e/ou por dentro de determinadas tecnologias de
poder e que nos induzem a perguntar sobre as atuais tecnologias existentes;
d) a concepgédo de ser humano como inconcluso, consciente de sua
inconclusdo e “vocacionado’ a ser mais, explicitada nas analises de Freire;
a concepcao freireana de conhecimento como comunicacédo intersubjetiva
mediada pela realidade e a consequente compreensdo de educagdo como
um processo dialdgico de producdo intersubjetiva de conhecimentos; e)
a concepcao politica da ndo neutralidade, da democracia e do sonho como
um dos motores da historia defendida por Freire; f) por m, frisar o que
se considera o contributo mais importante: mostrar perspectivas teéricas
diferentes, certamente contraditdrias entre si em varios aspectos, mas néo
por isso impossiveis de terem elementos que possam ser conjugados pela
educacdo popular contemporanea, principalmente no Século XXI, na
busca e na construcdo da novidade, de outro mundo desejado; mostrar
gue a educacdo popular, como discurso, signi ca na relagdo, num misto
de relacOes estratégicas e de relagcbes comunicativas, afetada pela historia
e fazendo histéria, portanto, um processo em aberto, desa ado a ter a
justica social e o ser mais como pardmetros e aa rmacdo de uma cultura
que sO aceita como legitimo o exercicio democratico do poder.

Em suma, podemaos atestar que esse conjunto de resultados sustenta
a tese anunciada e analisada e, conseguintemente, corrobora o alcance do
objetivo geral deste trabalho: pesquisar os discursos da educacdo popular
contemporanea, buscando, na analise das relacdes saber-poder de Michel
Foucault e de Paulo Freire, contribuigcGes para renovar a educagéo popular
no Século XXI como uma teoria politico-pedagdgica.

Obviamente, poderiamos indicar inUmeras insu ciéncias e/ou
limites identi cados no desenvolvimento da pesquisa, mas, para que ndo
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nos estendamos, limitamo-nos a comentar apenas dois: ndo ter confrontado
aanalise com alguma experiéncia especi ca; e ndo ter produzido orientagcdes
préaticas para a atuacdo dos sujeitos sociais populares.

Apesar do risco de enquadramento, o confronto com uma experiéncia
concreta e especifica teria possibilitado trazer fatos e exemplos que
materializassem e objetivassem varias das ponderac@es, dando ao trabalho
um carater mais concreto e menos abstrato, embora, em toda a investigacdo
realizada, esteve presente, como pano de fundo ou como referéncia objetiva,
a experiéncia de nossa atuagdo como educador popular de muitos anos
em movimentos e organizacdes diversas.

Quanto as orientacdes praticas para a atuagédo dos sujeitos sociais
populares, podemosa rmar que o trabalho todo se volta para essa nalidade
- elaborar contribuicGes para orientar a atuacéo dos sujeitos sociais populares
na disputa e naa rmacdo de um projeto sécio-politico democrético e
popular, mas que n&o se propde a sistematiza-las em forma de orientagdes
de acdo. Isso pode fazer com que leitores mais afeitos a procurar diretamente
pela contribuicdo prética do trabalho de pesquisa ndo se proponham a
navegar suas paginas em busca dessas orientacées.

Assim, poderiamos identi car diversas demandas relacionadas a
pesquisa realizada, que requerem aprofundamento e continuidade com
outros recortes, mas também, nesse ponto, vamos nos limitar a mencionar
uma, a que realmente desejamos fazer, que é mergulhar sistematicamente
a tese desta pesquisa na problematica das andlises da Escola de Frankfurt,
especialmente das de Habermas, no que se refere a razdo estratégica e a
razdo comunicativa.

Assim, dé se por concluido o produto imediato deste trabalho de
pesquisa, que card aberto a criticas, a novas analises e a reformulacdes.

Por m, somos gratos pela oportunidade de apresentar o produto
desta pesquisa e pela dedicacdo e atencdo dos membros da banca e de
outros possiveis leitores.
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