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INTRODUCZO

Tste trabalho & haseado no artigo "L'éducation: do-

mestication ou libération", escrito por Paulc Freire e publica-

LJ

do pela revista Perspectives da Unesco em 1972.

Um dos reguisitos exigidos para & escolha do artigo
a ser analisado e apresentadc & Comissac Examinadera, fol o da
atualidade do assunto. Consideramo-~lo (o artigo escolhido} bas-
tante oportuno, tendo em vista que enfrentamecs hoje uma "crise
educacional™, tanto sob o aspecto de nivel de ensino-aprendiza-
gem, quanto sob o da deficiéncia no gue concerne a falta de a-
et

brangencia do mesmo nos mails diversos setores na nossa sccleda-—

de. Poucas sic as pessoas gue conseguem entrar e permanecer RO

atual sistema educacional. Deste modo, nao pode causar espanto,
constatar que a maioria da populagao pode ser encarada coind a-
nalfabeta, nc sentido literal da palavra, ou semi-analfaknta,

1

excluindo-se aqueles que assinam © nome.
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Considerando ¢s aspectos so6cio-culturais que produ-
zem este estado de coisas, acrescentados aos resultados dos
mesmos, & necessario que nao sb os pedagogos, nac sd os polliti-
cos, nao s6 os socidlogos se preccupem com a marginalizacao cul-
tural, mas também os fildscfos passem a assumir seu papel @ rea-
lizem uma reflexao critica sobre a realidade na qgual estes pro-
blemas sio visiveis. Nossa tarefa, enquanto fildsofos, expres-
sa-se na elucidacdo dos mesmos, na tentativa de desopacizat a-
quilc gue se apresenta obscurc ou disfarcado. Tendo conscizncia
disto & que Paulo Freire faz uma andlise da situagao pedagdgica,
da relacio pedagdgica, da teoria do conhecimento e da antropolo-

gia filosdfica implicitas no atual modelo educacional.

0 objetivo deste nosso trabalho & o de explicitar os
contelidos ¢ os pressupostos sobre os quails se fundamenta a cri-
tica freireana. E importante deixar claro que o termo "cyritica",
largamente empregadc durante a exposicao, tem um carater ¢z re-
flex3o e analise, ndoc o de destruicdo. A atitude "destruidora”
leva a lugar algum. A critica, no sentido verdadeiro da palavra
& a andlise das experiéncias e da validade ou nao das meswmas. Ex
la é sempre comprometicda com uma escala de valores funcdameéntada
em determinadas concepgoes. Por isto, nao se restringe, enquan-
to critica legitima, a destruir experiéncias, mas oferece alter-

as, Este modo de criticar perpas-

N

nativas consideradas meis vali
sa a obra de Paulo Freire e mais especificamente, © artigo ora

analisado. O Autor constata a nao validade da pedagogia "domes—
ticadora" porque ela esta fundamentada numa visdo distorcida do

homem, enquanto o ceonsidera incapaz de fazer sua propria unisto-

ria. A relacdo pedagbgica reflete, pois, esta concepgao. As
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decisOes mais importantes, no que se refere aos conteldos, as
atitudes, aos métodos empregados, ficam sempre a critério da
autoridade do professor, sem serem ouvidos os elementos qusz
constituem o ponto central do ensino: os alunos. A proposigao
de Freire, & que sejam transformadas radicalmente as relagdes
pedagbgico-sociais; que todos sejam ouvidos, que as experisn-—

cias de todos sejam aproveitadas e elaboradas.

Para melhor situarmos a pedagogia elabcrada por #rei-
re na realidade, fizemos um pequeno relatdrio dos fatos mais

importantes que marcaram a obra do Autor.

Na sequéncia, passamos a expor seu pensamento, basea-
dos no artigo inicialmente citado, e sempre que se féz necessa-
rio, enriguecendo-o com sugestoes de leitura, ou remetendo as
obras mais interessantes que tratam de temas abordados, incluin-

do referéncias a outros autores, além de Paulo Freire.

Ao final apontamos dois tdpicos relevantes para um
maior aprofundamento do estudo sobre o Autor, podendo consti-

tuir-se em temas de futuras pesquisas.



BREVE HISTORICO DE FREIRE E SUA EXPERIENCIZ

Para situarmos a andlise de Paulo Freire histdrica e
socialmente, faz-se necessario uma visada sobre © processo so-
cial e pedagbgico gue marcou o inicio das preocupagoes do autor
com relacao ao problema da educagao, no Brasil, principalmente
a partir da década de 50 e inicio da de 60. Por este tempo,
Freire iniciava-se er atividades pedagdgicas junto a grupos de
analfabetos em Pernambuco, em plena efervecéncia do processo de
democratizacac que se iniciara por volta de 45 (1). O lema, ou
slogan que ocupava as cabegas al fabetizadas e nao-alfabetizadas
e gue marcava época de profundas modificagoes na estrutura po-

1itico-social vigente era "democracla com a participagao {(2)

(1) Entrevista "Paulo Freire no exilio, ficou mais brasileiro ainda'’, Pas-—

quim n. 462, p. 7-11.

(2) Cf. Colette HUMBERT, Consciencializaggo, p.17.
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As dificuldades enfrentadas pelos homens preocupados em .azer
valer o lema, eram as de situar em que termos poder—-se-iz <oOn-
seguir a "participagao" do povo no entao processo de democra-
tizacio. O ponto nevralgico da questao, gue saltava aos olhos
nao sO dos intelectuais, mas também do Governo, incluindo os

< . . . .
politicos, e principalmente dagueles a quer nc momentc se exi-
gia que participasse, era a guantidade de analfabetos que por
sua propria condicao, nao seria incluida no processo democra-
tico, pois que se julgava como uma condigao primaria, que o vo-

I ¢4 hg . . - - - - . - .
to constitulsse o primeiro simbolo da participagac efetiva em

gualguer democracia (3).

Foi ainda motivado pela necessidade de alfabetizar
uma grande quantidade de pessoas e verificando que a situagao
do ensino oficial ndo oferecia uma saida para superar O anal-
fabetismo (4), nos termos em que © ensino era ministrade (re-
duzido a um numero muito pequeno de privilegiados), que Freire
iniciou suas experiéncias pedagdgicas, nao com o inventc de um
método magico, que lhe garantisse os resultados desejados. mas
com a elaboracdo e montagem de uma série de informacoes ja co-
nhecidas na época, sobre modos diferentes de alfabetizar, téc-
nicas especiais para sc¢ obter melhor resultado, regras de com-—

(3) "0 plano de 1964 devera acrescentar 80,000 aocs 90,000 eleitores exis~—
tentes no Fstade de Serpipe; em Pernambuco os votantes passarac de

800.000 para 1.200.000". Ibid. p.19.

(4) "No "triangvlo da fome' sao 15 milhoes de analfabetos em 25 milhoss de

habitantes". Ibid. p. 19.
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portamento do professor alfabetizador para com os analfabetos,
etc.. Acrescentou a estas informacoes tedricas, uma série de
reflexoes sobre experiéncias vividas come professor, pai e
advogado, e partiu para uma primeira tentativa concreta la
mesmo, no Recife, com um grupo de funcionarios da Prefeitura
(5). Este grupo, inicialmente era constituido por cinco pes-
soas, das quais, duas desistiram nos primeiros dias e as treés
restantes, ao final de um més liam e escreviam corretamente,
além de debaterem os contelidos lidos, como noticias de jor-
nais, pequenos textos, gue, na maioria das vezes eram elabora-
dos a partir dos debates efetuados pelo proprio grupo, sobre
as experiéncias mais ccncretas de sua vida cotidiana. O resul-
tado positivo desta primeira tentativa, alegrou nao s6 seu ini-
ciador, como também o Governo Estadual e Federal. Freire feoi
convidado a implantar, nos primeiros anos da década de 60, seu
método a nivel nacional. Designado pelo entdo Ministro da Edu-
cagao Paulo de Tarso (6), iniciou a preparacadao dos coordenado-
res em todas as Capitais do Pals. Este treinamento, porém, te—
ve seu final nos primeiros trés meses. A Revolucao de 64 deli-
berou que o método de Paulo Freire para alfabetizacao de adul-
tos era subversivo, bem como o material utilizado nos "circu-
los de cultura", incluindo projetor de slides, gravadores, gra-
vuras, enfim, material didatico que complementava os debates e

servia de instrumento de "codificagao" das situagoes reais dis-

(5) Cf. nota n.l.

(6) Isto em junho de 19673.
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cutidaes pelos alfabetizandos, enquanto aprendiam a escrevary as

palavras—chave que traduziam estas situacoes.

Ireire esteve preso durante setenta dias, procesgsado
por "subversao e ignorancia". Fato curioso & que quando de sua
prisac, relata o autor, um dos militares (major) disse-lhe que
seria bastante oportuno, ja gue ele estava preso, aproveitar
sua estadia ali para alfabetizar o pessoal gue trabalhava 1a.
Freire conta gue a uUnica resposta gue teve para o homem foi:
"Mas e justamente por tentar alfabetizar que me prenderam.”

Por inépcia de provas, foi liberado e seguiu para La Paz, onde
se incompatibilizou com o clima, vindo entao para o Chile. No
Chile sua dificuldade em ser aceito era a pecha de que seu tra-
balho era comunista. Superadas as desconfiancas fol convidado
por Chonchol para desenvolver sua experiéncia junto aos campo-
neses e agronomos (extensionistas) que atravessavam um nowvo

periodo, motivados pelo processo de reforma agraria iniciado

por Eduardc Frei.

Ainda no Chile, Freire recebe convite para trabkalhar
en Harvard, como professor visitante, por um periodo de dois
anos. Nem findo o primeiro ano, o Conselho Mundial de Igrejas,
com sede em Cenebra, noneia-o seu consultor para os assuntos
educacicnais, e Freire aceita, desvinculando-se da Universida-
de de Harvard. Em Cenebra, sua preocupagac com o problema edu-
cacicnal, nac mais fica restrita aoc mesmo no Terceiro Mundo,

mas estende-se ao que ele chama de ¢ Terceiro Mundo dentre do

Primeirc Mundo. Deste modo € gque toma contato com grupos gue
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trabalham nos meios franceses, americanos, além de dar total
apoio a algumas ex-colonias que conquistam sua independéncia e
gue se veem as voltas com o drama de alfabetizar praticamarte
uma populacado inteira, como & o caso da Guiné-Bissau, Tanzania
(7), etc., onde o Método Paulo Freire de alfabetizacgao de Adul-
tos foi e continua sendo o grande instrumento que os noveos go-
Vernos possuem para conseguir a participacao efetiva do povo,

nos processos basicos de reconstrugao de suas sociedades.

Hoje Freire continua seu trabalho junto ao Conselho
Mundial de Igrejas, mas sua volta ao Brasil, talvez nao seja
tao duvidosa guanto poderia parecer hd um ano atras. Concedido
seu passaporte em junho Ultimo, logo no inicio deste segundo
semestre de 1979, Freire veio ao Brasil, para rever a terra da
gqual nunca desligou-se, mas gue, reconhece ele, precisa ser
novamente estudada, pois as modificacOes ocorridas nestes ulti-
mos quinze ancos, nao o deixam fazer qualquer tipo de considera-
cao, scb pena de dizer coisas que nao mais se coadunem com a
realidade atual brasileira. Por isto, ao desembarcar no Brasil,
nao fez qualquer alusac aos problemas educacionais, nem deu
qualquer receita, embora com isto nao quisesse insinuar que a

educagéo aqui vai muitc bem. Sua atitude, mais uma vez, foil de

(7) Cf. Cristina CANOURA e Luisa Teotonio PEREIRA, Cuadermnos del Tercer

Mundeo, p.l01-5. Uma documenta;go completa em forma de relatorio e feita

por Paulo FREIRE em Cartas a Guine-Bissau; registros de uma experiencia

em processo, 1978.
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extrema coeréncia, ao nao transportar modelos estabelecid: s
e/ou estaticos, ac negar que seja possivel a aplicagcao de um
modelo Gnico de educagdo para qualquer tipo de realidade social.
Os principios de seu método s3ao os mesmos em qualguer realidade,
mas Os processos particularizados com os quais aquele se concre-

tiza, variam de circunstancia a circunstancia, e respeitamn sem-

pre os conteudos latentes nos grupos aos gquails se destinan.

Por tudo o que se falou, caberia estabelecer algumas
perguntas: Que tipo de método Freire elaborou? Quais seus pres-—

supcstos? Quals suas caracteristicas? Qual sua finalidade?

Esperamos, a partir da andlise do texto "Educacgion:
domesticacao ou libertacao", colocar alguns pontos essenciais
para a compreensac do pensamento de Freire. Deixar-se-a de fazer
uma abordagem sobre as origens filoséficas do pensamento de
Freire (8), pois exigiria um estudo demorado e profundo de boa
parte da histéria da filosofia, e o tipo de trabalho que nos

foi destinado, nao comportaria tamanho peso. Cremos que isto,

(8) As possiveis influencias filosoficas, socioldogicas e teologicas sofridas
por FREIRE e transparentes em seus escritos, sao analisadas por J.Simoes

JORGE, A ideologia de Paulo Freire; Silvia Maria MANFREDI, Politica:

educacao popular; Jesus ARROYO, Paulo Freire: su ideologia y metodo;

Tereza Maria Pompeia CAVALCANTI, Tentativa de uma leitura teoldgica do

pensamento de Paulo Freire; Jarbas MACIEL, A fundamentacao teoricz do

sistema de Educacao de Paulo Freire; Michel SCHOOYANS, Une maieticue

liberatrice: la methode de Paulo Freire; Carlos Alberto TORRES, ﬁwdialé~

tica hegeliana e o pensamento logico—estrutural de Paulo Freire; '.CATU-

RELLI, El marxismo en la pedagogia de Paulo Freire.
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constituir-se-ia num projete para uma tese de doutrorads. Nos-—

sa analise, portanto, restringir-se-a i elucidacdo dos coacei-

tos utilizados pelo Autor, a uma explicitacao dos seus p.inci-

pios, a partir de outras obras do mesmo e sempre gue nec

assa-
rio, a partir de obras dagueles gue constituem hoje seus co-
mentadecres.



EDUCACAO: DOMESTICACAO QU LIBERTACAO?

A preocupacac inicial de Freire, neste artigo, refe-
re-se ao problema da linguagem, enquanto possibilidade de ocul-
tamento ou desvelamento de cuestoes obscuras ou controvertidas.
A linguacer, sequndo cle, pode ser um instrumento com o Gual
se mantém intactas guestdes sobre as quais nac foram feitas
reflexdes ou explicitacces. O papel do pensador, estaria com-
prometido, deste modo, numa reflexdc critica dos conteldos
ocultos por frases consagradas, para descobrir sua real signi-
ficaﬁao no contextr c1itico-social no gual san ernracafas.
Maitos dos nrob!em reais vividos pelo homer pioo em ser nerfai-
tamente dissinuleades ¢ob slogans, frases chavoes, ou o gue ele

chama de "linguagem bircocratizada" (9). A burocratizagao da
9) "Lorsque le lanvape est 'bureaucratisé' en formules conventionnelles,
q €
il repond au besoin que nous éprouvons parfois de dissimuler sous 1o
3

cliche 1 dim ortan o d+ quelque theve gqui n a pas encore fait " 'o.ie

R RS N S AR L0 [ 1, eripectives, p. 193,
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linguagem & a cristalizacao das expressodes verbais, que 'm o
passar do tempo perdem sua significacao mais profunda, o wa-
ziando-se do contelido original gue lhes fez surgir. Quanc:.
deixamos de nos preocupar com o que determinadas expressoes
significam realmente, com facilidade podemos passar a encobrir
a carga de seriedade que elas encerram, e a dicotomizar iin-
guagem ¢ mundo, como se ambos nao tivessem que relacionar-se,

para obtencao ou explicitacao da verdade no discurso.

E na tentativa de trazer de volta o conteudo original
de certos chavoes que permeiam o pensamento filosofico com re-
lagao & educagao, que Freire passa a analisar o problema da
nao-neutralidade da educacao. Sua primeira critica, volta-se
entao, aos que pensam e fazem a educagéo, no sentido de nao
considera-los como totalmente ingenuos com relagao ao fato de
que a educagao nao € neutra. Quem opoe-se a esta verdades, ou
ainda nado libertou-se do pensar ingenuo ou esta a servigo de
uma ideologia que dizendo-se neutra, em termos de educagao,
quer justamente desvencilhar-se da responsabilidade, ou guer
que tudo continue como estd, pois que assim melhores resulta-

dso serao obtidos.

A ndo-neutralidade da educagao pode ser traduzida na
constatacao de que ela sempre esta a servigo de determinado
sistema, ¢ tem por objetive fundamental, a reprodugao do mes-—
mo. Neste sentido, a anadlise de Freire, identifica-se com a

de Althusser, quando classifica a Escola como um dos "aparelhos
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ideoldgicos do Estado" (10). Quando se fala em educagao, 5
termos mais familiares empregados sao os de adaptagao, intesgra-
cao, modificagdo, desenvolvimento, "formar para"” (11), fala-se
am tornar o homem "eficiente para os fins sociais" (12), "fa-
zer do homem algo que ele nao &" (13). Freire emprega um termo
para desmitificar ou deswa carar o que segundo ele, significam
realmente estas expressdes utilizadas: "domesticagao" (14Y. O
modelo educacional que o autor critica, € justamente aquele no
qual o aluno é tido como um ser que deve ser moldado em fungao
de determinada realidade & qual deveri adaptar-se. O que =5ta
implicito no termo adaptagac, & o pressupostc de que as pe5scas
devem ser "modificadas"” naguilo que elas saoc, a fim de melhor

atenderem as exigencias de uma situagao na qual seu papel sera

®

nao ¢ de transformar, de humanizar no sentido de criar
recriar, mas o de apenas dar continuidade acs processos gue j&

t3ic em andamento e que precisam ser reproduzidos continuamen-—

m
n

te. A realidade & colocada em termos de algo estatico, que pode
cser apreendido formalmente, atraves de uma transmissaoc de conhe-

(10) Cf. Louis ASTHUSSER, Ideologia e aparelhos ideologicos do Estado, p.22.

Ver tambem Julio BARRFIRO, Educacion popular y proceso de concientiza—

cion, p.21-3, Ciulio GIRARDI, Educare: per quale societar, p.l4~5,

Wagner Gong¢alves ROSS!, Capitalismo e educagao, p.33 e 78.

(11) V.Rogue Spencer Maciel de BARROS, im: Estrutura e funcionamente do

y

ensino de 1V e 29 grani, p./—19.

(13) Ibid.

(14) Cf., Paulo FREIRF, Perspectives, p. 196 s,
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cimentos (15).

A Teoria do Conhecimento passa a ser o segundo problemai

abordado por Freire neste texto. A Educagﬁo, conforme pensa ©
Autor, & em si mesma a aplicacao e concretizagaoc de determina-
da Teoria do Conhecimento (16}. 2 atitude de conhecer, o mnodo
como se pretende alcancar o conhecimento, em qualgquer caso,
revela uma concepcao de homem, de mundo, de historia e de ver-
dade, gque apesar das tentativas dissimuladoras; podem ser per-
cebida, gquando se efetua uma reflexao, guando se toma este
modo como um objeto de conhecimento..Assim & que pode-se par—
ceber no modo pedagogico “"domesticador", varios aspectos gue
passam desapercebidos ao pensamentc menos rigoroso. O primesiro

1
}
é

que salta a vista, & a dicotomizacaoc conscieéencia-mundo (17

(15) "... cette forme d'action a pour caractéristique, qu'elle ne perd ja-
mais, d'etre une simple transmission de comnaissances: 1'educateur
~ celui qui sait - transmet des connaissances existantes a 1'eleve

- celui qui ne sait pas;" Ibid. p. 197.

(16) V. Acao cultural para a liberdade, p. 51 e Pedagogia do oprimidg,

p. 22-3, 38, 39, 40.

(17) "Il s'ensuit que 1'éducation ou l'action culturelle pour la domestica—
tion doivent necessairement separer la comscience du monde et consi-
derer la conscience comme un espace vide qui existe dans chaque homme
et qu'il faut remplir d'un certain contenu. Cette separation, gqui

envisager la conscience et le monde comme des entites dis-

™/

conduite
tinctes et opposées du point de vue statique, implique la negation du
pouvoir de reflexion de la comscience - laquelle devient cet espace

vide dont nous venons de parler'. Paulo FREIRE, Perspectives, p. 196.
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No ato pedagdgico de "ensinar" (18), fica estahnle-
cido como primeira verdade, gue o conhecimento & algo gue pod=
ser "transmitido". Faz-se necessario que hajam pessoas cua
adquiram este conhecimento e que hajam pessoas que sejam de-
pois, receptoras deste conhecimento. Ha um que sabe - o profes-
sor, e hd 0s que nado sabem - os alunos (19). O que ocorre, &
que deste modo, pressupoe-se que para haver conhecimentc, pode
ser prescindida a relacao daguele que conhece com © que & co-
nhecido. O aluno, ao receber "pronto" o conhecimento, fica pri-
vado da relagao com o objeto e torna-se objeto, quando ele & o
elemento passivo. A intencionalidade da consciéncia lhe & nega-
da. A consciéncia do professor é intencional, mas a do aluno
nao. Os atributos da conscifncia que ele pode exercitar sio a
passividade, a meméria, a repetigéo. 0O atributo maior, a ati-
vidade. ou seja, a capacidade de "tender para", fica totalmen-—

te sufocado, embora nao totalmente eliminado (20).

(18) A palavra "ensinar" traduz uma situagao na qual alguem transfere a

alguem, conteudos que estao em sua posse.

19) Caso contrario nao ha "ensino', se ambos ''sabem', ou se ambos ‘'naon
b b

sabem' .

(20) Se Freire admitisse a possibilidade de uma eliminacac do conteuda re—
flexivo constituinte da consciencia, todo seu trabalho seria em wao,
visto que se destina justamente a recuperar a dialeticidade da cons-—

"o s

ciencia com os oprimidos. Vejamos como expressa este fato: iz

)

BIES)

e

ces efforts pour alienmer et de-dialectiser lz pensee 'domestiquent'
l'aptitude de la conscience a la reflexion et a la critique, ou I'apti-
tude de 1'homme a exister en tant qu'etre conscient, ils ne peuvent
cependant pas faire disparaltre cette aptitude. Tot ou tard, le pouvoir
de reflechir et de critiquer se reconstitue au cours du processus meme

de sa "domestication'". Perspectives, p. 199-0.
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Um seqgundo aspecto na Teoria do Conhecimento gus
norteia a educagac "domcsticadora", relaciona-se ao anter: -
(dicotomizacgac entre a consciénecia e o mundo) e o complementa:
se consideramos que para conhecer nao € necessario estabeliecer
uma relagcao com o objetc conhecivel, entdac a conscidncia 7 tida
como um “"espaco vazio" (21) que precisa ser enchido com contefli-
dos que sao transmitidos por uma "consciéncia cheia" (22). A
posigao de Freire quanto a existéncia da consciéncia, é essen—
cialmente sartreana (23) fenomenologica, gquando afirma que a
consciéncia nao & algo dado "a priori", mas algo que se consti-—
tul na relagﬁo mesma com © mundo, a realidade, as coisas, 25

:xperiéncias. O homem mais consciente, se é gue assim se pode

Tty

expressar, € aguele gque mais contato teve com o mundo que ¢ cer-
ca, caracterizando-se este contato como um constante refletir
sobre o mundo, a realidade, etc.. Nao ha consciéncia auténtica
(24) no puro receber conhecimentos elaborados por outras cons-

~ienci

o]
2]
-

totalmente desvinculados, para gquem os recebe, da re-

acao dialética com o objeto conhecido.

=t

(21) Idem, Pedagogia do oprimide, p. 71, 74, 82, 100, 120. Acao cultural

para a liberdade, p. 101.

(22) Esta expressao e nossa.

(23) Cf. Paulo FREIRE, Pedapogia do oprimido, p.81.

124) 0 Autor cstabelece tres niveis de consciencia: "conmsciencia intransiti-

-

. . -~ - . . o) 1" (e . S 2
va ou dominada', "consciencia transitivo-ingenua" e 'conscienciaz criti-
co~treflexiva". Este seria um nivel de consciencia verdadeira, ondz o

homem descobre—se como ser gue transforma seu mundo historico e natural,

-

Ver: J.Simoes JORGE, A ideologia de Paulo Freire, p. 38-51 e Sonia

5 e
Terezinha Felipe FEIJO, O elemento utopico na pedagogia do oprimido,

p. 79-86.
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O terceiro aspecto da pedagogia condenada por Fruire,
¢ o fatoc de que nesta pedagogia, os homens nao podem efet. r
nma reflexao critica des contefidos que estdo recebendo. A : ri-
tica, nerte sentido, e ¢ momento no qual tudeo deve ser
posto em questac, e talvez agul Freire lembre a grande e :adi-

cal davida cartesiana (25),. onde nada do que & dito pode ser

‘ecebido passivamente, mas tudo deve ser analisado em relagzo

i validade que s pode

m
M
H
=
60

2dida na proporgac da verdade cue
csteja ou naoc a traduzir. Os educandos para sairem da situagao
de "domesticados" 3 verdades estabelecidas como definitivas e
tnicas, devem poder verificar até gue ponto o gue lhes & &it
corresponde ou nao dquilo gue vivenciam. Neste caso, o papel
do professor naoc mais pocde representar a autoridade maxima no
assunto, mas como 0s aluncs, ele também tera de colocar—-sa& szem—
rre de novo diante do objeto que estuda como se o fizesse sem—

rre pela primeira vez (26).

(25) "... Poderia encontrar muito mais verdade nos raciocinios que ceada um
forma sobre os assuntos que para si sao importantes - e cujos resulta-
dos logo o punem, se julgou mal - que nas especulacoes que um letrado
faz no seu gabinete, e que naoc praduzem efeito algum nem lhe acarretam
outra consequencia que a de lhe aumentar tanto mais a sua vaidade cuan-—

to mais afastadas estiverem essas especulagoes do senso comum...'

DESCARTES, Discurso do método, p. 71..

(26) O professor, ao colocar um tema na forma da problematizacao, deve ele
tambem, sentir interesse em refletir sobre o mesmo. Sob este aspeoto
expressou-se muito bem Brian WREN: "Nao posso dizer: 'Este € um proble-
ma para voces, mas nao para mim, visto que j& comhego a solugao', nor—
que isto reduziria o problema a uma adivinhagao, a0 pedir aos outras
que verifiquem a 'resposta’ que eu estava tratandc de transmitir—lhes'.

Educacao para a2 justica, p. 32.
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O ato de conhecer assume uma outra perspectiya . As
relactoes mudam. N3o mais professor relacionando-se com o obje-
to, professor relacionando-se em seguida com o aluno, ma con-
comitantemente, professor e aluno relacionando-se enguanto

olham o objeto (27).

Nestas afirmativas traduz-se a Teoria do Conheciwento
de Freire: nao ha conhecimento absoluto (28) n3o ha conhecimen-
to sem relagao consciéncia-mundo, ndo ha conhecimento por
transmissao. O gue pode ser inferido, a partir de tudo isto, é
que conhecer, para o Autor, & antes de mais nada, uma questao
de posicionamento ativo do homem perante o mundo que o rodeia.
Que este posicionamento & motivado pela curiosidade que lava a
busca do saber e portanto a passividade e a receptividads nao
poderiam possibilitar o verdadeiro conhecimento porque privam
a consciéncia de seu impulso para o objeto numa atitude curiosa.
Nas suas primeiras obras (29] Freire estabelecia como comnro—
vantes dos seus argumentos, a cultura, enguanto fendmeno pura-
mente humano, fruto de uma agac do homem sobre a natureza, re-

sultando da necessidade de sobreviver e criar, que ele porta em

si, enguante ser humano.

(27) Somente nesta posicao ¢ possivel estabelecer o dialogo. Enquante ha
. - | e - - - - -~ - Y .
dicotomizacao entre seres humanos e impossivel uma relagao dialogica,
pois esta pressupoe a relacao de igual para igual, mediatizados por

um mesmo objeto. V. Paulo FREIRE, Pedagogia do oprimido, p. 74.

(28) Q conhecimento absoluto so e possivel a Deus. Cf. Paulo FREIRE,

Educacao y cambio, p. 22.

(29) v. Egucagac como pratica da liberdade, p. 124-43.
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Urma questao que pode ser levantada, com relacao #o
problema da nao transmissao de conhecimento, € a de gue Fraire
estaria esquecendo a importancia das experiéncias do pasgado,
dando maior valor ao presente. Isto nao corresponde ao seu pen-
samento. Constantemente em seus escritos e mais especificamente
devemos nos referir ao texto analisado, Freire acentua o cara-
.er criador e "re-criador" do ser ou da consciéncia humana.
Deste modo, o que ele quer acentuar, & que a simples transmis-
sao do conhecimento, nac da ao gue ¢ recebe, a oportunidade de
ele proprio elaborar os contelidos de seu aprendizado. Nao & que
nao se deva estudar histdria do Brasil, por exemplo, nem que
nao devam existir especialistas capazes de nos falar sobre a
mesma, mas O que e importante, & gue se dé uma chance de ¢
conhecimento recebido, quando esta alternativa for necessaria,
possa ser re-estudado, analisado a partir das experiéncias de
cada um, qgue cada educando, possa olhar esta mesma histoéria,
introduzir-se nela, interpretad-la, avalia-la, fazer conjecturas,
hipéteses, refletir o conhecimento passado recriando-o no co-

nhecimento atual.

Nesta altura introduzimo-nos noutro aspecto criticado

o "focalista" do conhecimento, #a

on

por Freire: o da transmiss
pedagogia por ele criticada, as realidades sao traduzidas nao

0 estaticamente, mas sobretudo estanquemente. Nao se da ao

0

educando uma wvisao totalizante do munde, da realidade, dos
acontecimentos, etc.. Tudo &€ transmitido formalmente, como se

os fatos nao tivessem relacao entre si, ou entre si e os ho-
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mens (30). Este précesso "des-dialetiza" o pensamento (31'. E
como se a consciéncia, além de ser um "espago vazio", fos.z
também um espago vazio “"compartimentadeo", onde, para cada ramo
epistemoldgico, fosse destinado um doterminado compartimento,
onde agueles contelidos fossem "despejados", sem que tivessem
qualquer relacgao entre os contelidos dos outros compartimentos.
Se os fendmenos sac olhados estanguemente, jamais perceber-—se-
a o dinamismo que caracteriza o precesso natural e humano-his-
torico. Nao percebendo dinamicamente o mundo, nao se age dina-
micamente. Nao se estabelece relacoes, nao se pode analisax.

A anadlise critico-dialética, significa ver o objeto em toda sua
complexidade, e nao 6 ver o objeto, mas perceber o proprio ato
de conhecer, e poder analisar o modo ccmo se conhece. Constan-—
temente, entao, a consciencia "cria" e "re-cria" conhecimentos,
assim como a realidade, constantemente, & modificada pelc homem.
Se o mundo nac é estatico, se as mudancas podem ser percekidas,
nosso conhecimento deve ser o sentinela desta realidade em mu-
danca, deve apreendé-la em toda sua extensao, e nas particula-
ridades que a caracterizam, sem no entanto, perder-se nas mes-—

mas.,

(30)(31) "Cettle pratique qui consiste a 'anesthesier' ou a de=dialectiser
la pensee peul aussi se retrouver dans la préference accordee a la
perception 'focalisee' de la realite plutot qu'a sa perception totali-
sante. Cette vue déformes des faits, qui est incapable d'apprehender
non seulement les vapperts entre ces faits, mais meme les rapports

entre les elements qui constituent 1'ensemble de chacun d'eux, est

profondement alicpante'. Paulo FREIRE, Perspectives, p. 196,
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A busca e a preocupacgao pela totalidade, no pensamen-
to de Freire, & abrangente pois nela a pedagogia toma outro
aspecto: o educando e seu conhecimento, por minimo que seja,

sao levados em consideracdo.

De que modo, o Autor sugere que o conhecimento seja
constituido? Em primeiro lugar, n3o separando os momentos do
ato de conhecer. Exemplificando: os contelidos a serem estuda-
dos nao sao previamente determinados pelo professor. £ neces-
sario um levantamento dos principais temas que interessam &
preocupam o educando. A constituicao do "universo tematico" ou
o estabelecimento dos temas, € feita a partir de discussoes e
debates envolvendo todos os gue irao compor o grupe de estudos.
Come programa, adota-se aqueles conteldos que mais de perto
interessam aos educandos. Feitc este levantamentoc o coordenador
dos debates assume ¢ papel de quem esta interessado em conhecer
e nao somente em transmitir conhecimentos aos outros. Os proble~
mas sao colocados em forma de questoes, para as guais nao se
tem uma resposta pronta. A atitude dos educandos, nao sera
portanto, a de "adivinhar" as respostas que o professor tem na
cabeca, conforme nos diz muito bem Brian Wren (32), mas a de

tentar, juntamente com ele, chegar a um resultado.

Soh este aspecto, poder-se-ia comparar o metodo de
Freire com a maiéutica socratica. H& porém uma distingao que

deve ser observada: a atitude socratica pressupunha gue as pes-—

(32) cf. op. cit. nota 26,
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soas tinham conhecimento, mas gue este ficava adormecido & era
preciso forgar a saida do mesmo, através de perguntas sucessi-
vas e encadeadas. Em Freire, porém, ndo se supoe que haja um
conhecimento acabado nas consciéncias, que possa ser arrancado
com a colocagao de questoes que os despertem. O gue se pressu-
poe, & que o conhecimento passa a ser elaborado no moments em
gue o homem toma contato com o objeto conhecivel e ac mesmo
tempo com outros homens. H3 neste caso a convicgao de que to-
dos sao capazes de chegar a conhecer por uma atitude de curio-

sidade ativa, e de que nao & conhecimento auténtico, aquel

0]

adquirido por transferéncia e recebido passivamente.

Na pedagogia libertadora, tanto ao professor quanto
ao aluno, cabe pensar, falar e agir. Busca-se nao a "adaptacao"
humana a realidade, mas a participagdo do mesmo na construgdo
da sua histéria. Enquanto ¢ homem percebe a histdria como algo
independente dele, para a qual ou contra a qual ndo pode arti-
cular qualquer gesto, raflete um grau de consciéncia "des-dia-
letizada", negando-lhe sua fungao reflexiva. A pedagpgia "do-
mesticadora” esforga-se por conseguir justamente esta alienacdo.
No entanto, diz Freire, ela nao consegue minar o poder reflexi-
vo da consciéncia. O homem, temporariazmente pode estar submeti-
do a passividade gue faz dele um dependente, um oprimido, Mas
no momento em cue passar a olhar a realidade como algo consti-

, Sua percepgac tera mu-

[

tuido por cle e que tarvém o constitu
dade radicalmente e a pirtir dail podera assumir seu papel de

v fazer sua histdria.

~

homem enqguantc capaz J
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A concepgao de histéria, em Freire, implica o elemen-
to utopia (33). Este conceito assume no Autor um significado
especifico, ligado ao de profecia. Para ele, nada pode sar
encarado estaticamente, o mundo e a conscidncia sao movimento
continuo de fazer e re-fazer, a educagao tem de acompanhar este
dinamismo, sob pena de tornar-se algo vazio de significado.

A utopia, neste caso, & concretizada num continuo gesto de
"denunciar® (34) e de “"anunciar" (35). O bindmio deniincia-anin-
cio, nao pode ser interpretado como duas catagorias formais
no pensamento e na obra de Freire. A dentncia, tem de Sempre
corresponder a uma desmitificacdo, a um "desmascaramento (36)
de determinada situacdo na qual os homens se encontram oprimi-
dos, e para tanto & necessario que se conheca verdadeiramente

a situacao opressora, cue se estabeleca todas as implicacoes

da opressao, onde e como ela ocorre (37). Mas o denunciante nao
pode restringir-se ao papel de "demolidor"™ (38). Deve, antes de

mais nada, ter um horizonte, a partir do qual estabeleca sua

dentincia, e este horizonte & que deve ser o contefido do "anun-

cio". Deve ter uma ideologia e por isto mesmo nao pode ser neu-

tro.

(33) Ver anexo texto original, p. 200.

(34)—(35) 1bid.

(36) E esta atitude que permeia o texto ora analisado. Freire objetiva atra-
ves do mesmo, desmascarar a aparente obviedade da expressao: "a educa-

- = 13 - . . - .
¢ao nao pede ser neutra', conforme explica no inicio de trabalho, p.

1934,

(37) Por este motivo Freire insiste numa constante reflexac sobre a realida-

de .,

(38) lste tcrmo e nosso.
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Freire pode ser melhor compreendido na seriedade com
que realiza sua tarefa. Quando usa o termo "eritica reflexiva",
traduz com © mesmo, nao ura critica vulgar e vazia, estabeleci-
da pelo puro prazer de destruir, mas uma critica fundamentada
numa determinada concepgao de homem, gue &€ o “"pano-de-fundo"
no qual as imperfeicoes desumanizadoras passam a clarear-se e
a desmascarar-se. O antncio estabelecido por sua pedagogiaé o de
que os homens podem libertar-se, nao apenas numa "tomada de

consciéncia" (39), mas numa real "conscientizagao" (40,

» utcpia é a prdpria "conscientizacac", porque se

realiza na praxis dialetizadora entre o pensamento reflexivo e
a acao concreta. Esta utopia, por outro lado, s& pode ser con-
cretizada pelos oprimidos, enquanto os Gnicos que tém algo a
denunciar e a anunciar (41). O ato de denuncia deve ser acompa-
nhado pela acao que transforma o denunciado. Desta forma, a
reflexdao e o conhecimento sempre vinculam-se a uma atitude con-
creta de modificagcao da realidade, impregnando na mesma O cara-
ter de humanizada, pois s0 o homem pode transforma-la e se faz

humano na medida em que utiliza seu potencial criador.

(39) (40) Tacilmente pode-se pensar que o simples ato de "tomar consciencia"
- L 3 PR GRIP © _2 g
faz mudar a realidade. Somente pela "conscientizagao (que exipe a agao

e a reflexao e que se pode transformar. CI. Pedagogia do oprimido, e

Educacion para la liberacion.

(41) "Que peuvent denoncer les dominateurs, 32 moins de denoncer ceux qui
les denoncent? Et que peuvent—ils annoncer, sinon leurs propres mythes?
A . . . ; -
Quel peut etre leur avenir en tant que dominateurs, Sl Ce n est la pre
servation de leur situation actuelle de privilegies?" Paulo FREIRE,

Perspectives, p. 200.
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A pedagogia proposta por Freire, requer de quem &
assume, uma nao-neutralidade, pelas razoes que foram expostas.
Se o professor esta convencido de que o homem sé se humanicza
enquantc cria e re-cria seus proprios conhecimentos, nao pode
aceitar um modelo de educagao no qual o homem & tido como obje-
to que deve ser moldadc para adaptar—-se a uma realidade x,
seja ela qual for, pertenga a que sistema pertencer. A pedago-
gia libertadora, nao se coaduna com a institucionalizagao sis-
tematica, porque nenhum sistema politico-social, admite a pre-
paracao pedagdgica de homens que venham em seguida gquesticnar

a essencia do proprio sistema que os educa.

Desta forma, optar por uma @ducagﬁo libertadora,
implica em nao desejar o confortc e a estabilidade da conscién-
. 0 . -
cia, mas em admitir, que ela deve sempre estar num continuo mo-
vimento, numa continua busca, sem a certeza dada, mas consti-
tuindo a certeza, fazendo-se mais reflexiva. Qualguer que seja
a opgac pedagogica, ela nao serd sob gqualquer hipdtese, neutra.

Estara ou a servico de uma ideologia ou de outra (42).

(42) "En fait, il ne peut y aveir d'education neutre. J1 est essentiel
pour mous de le savoir: lorsque nous elaborons'le contenu du programme
d'etudes, lorsque nous étudions les methodes et les processus, lorsque
nous etlablissons des plans, lorsque nous determinoms la ligne de con-
duite a suivre en mathiere d'éducation, nous participons a des actions
politiques qui impliquent un choix ideologique, il importe peu que cet-

te notion soit obscure ou claire", Ibid. p. 194.



CONCLUSAO

19 O homem torna-se mais humano, na medida em que

sempre mais, objetiva seu mundo a consciéncia.

20 0 homem é tido pelo Autor, como um "projeto",
tendo em vista que nao & um ser concluido, mas em processo con-

tinuo de transformagao.

3¢ A pedagogia libertadora visa tornar © homem res-

ponsavel por si mesmo e nao dependente das "prescricCes” alheias.

40 0 conhecimento sé & verdadeiro guando & constitui-

do pela consciéncia relacionada ao objeto.

50 Nio ha conhecimento por "transferencia'.
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6?2 A linguagem formal do transmissor de conhecinzntos
pode enceobrir a realidade em seu dinamismo e em suas relacdes

internas.

79 A percepgao "focalista" da realidade & o resulta-

joN

lo de um processo "des-dialetizador" da consciéncia, onde =sta

& dicotomizada do mundo.

89 A consciencia nao € um compartimento que existe
em cada homem para ser "enchido" mas uma caracteristica huma-
na gue se constitui a4 medida que mais e mais se relaciona ao

mundo.

E possivel concluir, a partir do estudo realizado,
gue Paulo Freire mantém-sc extremamente ccerente, no que
expoe neste artigo, em relacao a todas as outras obras. Sua
teoria volta-se para a analise de uma realidade social que
apresenta a dicotomia existente entre dois modos de ser dos

homens.

O presente artigo, "L'education: domestication, ou
libération”, a primeira vista parece apenas uma critica a sis-
temas educacionails que se fundamentam sobre uma perspectiva
"antidialdgica". Mas, a mesma critica, em Gltima analise,
pretende ser também aplicavel a sociedades que geram a referi-
da "antidialogicidade" nedagbgica. Este fato contribui para o
reforcoe da concepgao inicial do Autor, er gue nao considera pos-

sivel a neutralidaede educacional, por ser o atc pedagogico, um
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retrato da relagéo predominante na estrutura social mais ampla.

Pode-se concluir ainda, que a opgao pedagdgica de
Freire, fundamenta-se em concepgoes de homem e de mundo, nio
aceitas pela pedagogia tradicional. O Autor deseja uma cons-
trugao social da realidade, uma participagao de todos nas deci-
sOes, nas descobertas e na elaboracdo dos conhecimentos. Nega
a validade das agoes "prescritas" e luta pela liberdade de to-

dos em discutir e transformar a sociedade onde se encontram.

A pedagogia proposta nao tem lugar na educacdo insti-
tucionalizada. Isto &, nao ha espago para o modo pedagdgico
freireano, dentro das estruturas fechadas "opressoras". Aqueles
que se propoem a praticar a "pedagogia libertadora", devem
abrir mao dos esquemas pré-estabelecidos, dos programas feitos
em gabinetes, da posigao de "autoridade do saber", para entre-
gar—-se a um novo comegar, onde cada dia deve ser construido,
refletido, e recriado nos aspectos mal sucedidos. Para tanto,

0 processo social nao pode estar "estidtico", "alheio" aos
homens, mas em movimento, que permita a "locomogao intelectual"

se & gue assim pode-se dizer.

Uma questao que torna-sc relevante, & a de que as
experiéncias brasileira e chilena, nao alcangaram o nivel
idealizado pelo Autor, enquanto em outras sociedades, como & o
caso da Guiné-Bissau, o processo esta em florescimento. O que

ocorre, nao é a confirmacao das afirmagoes anteriores? Nota-se
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gue no UGltimo caso, a realidade guineense passa por um perlodo
revolucionario, depois da libertacao colonial pertuguesa. A
pedagogia da libertacac, pelos seus pressupostos e os elementos
gque a constituem, destina-se a sociedades revoluciondrias, nao
d sociedades "estaticas", onde deste modo a realidade & per-
cebida pelos homens. Por outro lado, o mesmo processo pedagdogi-
co sacode a estaticidade aparente, quande langa sobre os ho-
mens, indiscriminadamente, a responsabilidade de sua propria
constirucao. O caso brasileiro e chileno, foi tipicamente na
liguagem freireana, uma "tomada de consciéncia'", enguanto o

atual caso guineense & o que Freire chama “"conscientizagao”.
Num, predominou a reflexao e ¢ debate sobre problemas, noutro,
a reflexaoc e a agao para transformar a realidade criticada e

refletida.

Um ponto interessante gue pode ser elemento para
pesquisas, & sobre as situacgoes histdrico-politico-sociais que
possibilitaram a pratica pedacogica de Freire, para dque se te-
nha base mais s6lidas que por ventura garantam uma conclusao

da validade ou nao de seu método.

Qutro aspecto, que inicialmente esclarecemos nao ser
central para o estudo cm questac & o de realizar-se uma analise
sobre as influéncias tebricas sofridas por Freire. Nao que isto
seja fundamental pare compreender sua teorla. E que Freire re-
presenta, no Brasil, acuilo gue comumente se designa por ecle-
tismo. Os pressupostos do Autor, podem ser encontrados em teo-

ias por vezes até antagonicas, como a de Maritain e Marx, por
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cxemplo. Pensamos que a originalidade esta no fato de re-ela-
horar estes principios admitindo-os na medida em gque correspon-—

dem d expressac mais auténtica da realidade, para o Autor.

Finalmente, gostariamos de lembrar gue o estudo de
rreire & hecje, imprescindivel, se se buscam alternativas
educacicnais e sociais no Brasil. Seu principal mérito est
cm que abrange em todo pals o maior numero de analfabetos, ©
) -~ ‘ . . L . i 2 .
gue nao ocorre com as possibilidades fisicas e tecnicas do

ensino oficial.
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Paulo Freire

formelles de la tiche humaine de 1’éducation, il ne peut s’agir que du
point de départ d’une réflexion critique ou dialectique. Si cet esprit
critique nous fait défaut, soit parce que notre aliénation nous porte
Vers une pensée statique ct non dysiamique, soit parce que nous avons
déja des intéréts idéologiques, nous sommes incapables de percevoir
le rble véritable de Péducation ow, si nous le percevons, nous le tra-
vestissons. Nous avons tendance & méconnaitre ou & masquer le role
de Péducation qui, parce qu’elle est une « praxis » sociale, sera tou-
jours au service soit de la « domestication » des hommes, soit de leur
libération. Clest ainsi que nous nous perdons presque toujours dans
des considdrations verbeuses sur ce qu'on appelle la « crise de édu-
cation » ou sur la n

feessité d’introduire des réformes dans les pro-
cessus didactiques @ face aux probiemes fondamentaux de structure
quise posent an cours du processus pédagogique, nous nous adonnons
A ces jeux.

A d’autres moments, alarmés par le choix inévitable qu’il nous faut
faire entre Péducation considérée comme un moyen de domestication
et Péducation considérée comme un moyen de libération, nous nous
mettons en quéte d*une troisicme voic —— gui n’cxiste pas en soi. Nous
déclarons que I'¢ducation est neutre, comme si elle n’était pas une
obligation humaine, comme si les hommes n’étaient pas des étres
insérés dans 'histoire, comme si le caractére téléologique de la praxis
pédagogique n’était pas le facteur qui rend sa neutralité impossible.
De plus, tout ce que nous faisons en affirmant cette neutralité, cest
d’opter ¢n faveur de la domestication que nous nous meitons sim-
plement & déguiser.

En fait, il ne peut y avoir d’éducation neutre. 11 est essenticl pour
naus de le savoir @ lorsque nous élaborons le contenu du programme
détudes, Intsque nous étdions les méthodes et les processus, lorsque
nous Ctablissons des plans, Jorsque nous déterminons fa ligne de
conduite & suivre en matidre d’¢ducation, nous participons 4 des
acrions politiques qui impliguent un choix idéologique ; il importe
peu que cetle notion soit obscure ou claire. Pour reconnaitre qu'une
¢ducation neutre nlest pas viable, il faut gue la pensée et la per-
ception de la réalité revitent un aspect critigue et il est indispensable
d’adopter de plus en phus rouvent cette fagon de penser qui procéde
constamment a sa propre r vision, qui s’efforce toujours de triompher
de son contraire qui est la manidre naive de penser. C’est cette oxi-
gence, née de la pensde critigue, qui nous oblige 4 considérer notre
affirmation antéricure, sclon luquelle Péducation n’est pas neutre,

comme un probléme & ¢lucider et non comme une expression consa-
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crée ou un simple « slogan ». Clest cette pensée eritiqus qui veul
toujours al

la raison d’¢tre des faits, ainsi que les rapports entre diffdrents fais
au sein de la totalité dont ils font partic. Néanmoins, pour un esprit
critique, la simple affirmation selon laguelle Véducation nevire n'est

ler au-deld des apparences trompeuses, qui veus chiercher

pas viable ne devrait pas §'en tenir & la stmple conscience de ce faie.

Avolr stmplement conscience d'un fair n'est pas e méme i

N

de ie connaitre pleinement®. Ce qulil faur, ¢'est péndtrer dnns la véa-

lité dont e fait envisagd est une dlmcn.ﬂm\, st bien quiune simple

opinion le concernant puisse étre rranscendée sa conmaizsance
précise grice & f;"':ippréhcns'or de sa ramon d’Ctre.

v exemple, au moment oft nous envisageons acte pédagegique
comine Cobjet de notre réflexion crmqm. ct non comir ;uc_l que

ré
chose dent neus sommes sim pl ment Consclents, nous Coniprenons
¢ plan temporel convme sur le plan spatial; elle ns se réduit

pas A la description limitée gu'en donne parfoils une prise de cons-
cience naive. Autrement dit, cette acton pédagogique n'est pas
constituce sculement par les efforts que les sociérés déploient en vue

’

de leur préservation culturelle. 51 nous examinons le cas des socidrés

« dépendantes », {'¢ducation est; d'une part, Pexpression de leur 2
nation et, d'autre part, Pinstrument d’une aliénation plus poussée qui
Vempéche d’étre authentique. Clest pourquol Pexpression « préser
vation culturelle » est, pour la conscience critigue, vague ct obscure,
ct masque une potion qu'il faut élucider. En fait, cette expression
vague peut fort bien s'expliquer : la « préservation culturellc » est la
pm'p(tmminn des valeurs des classes dominantes, qui organisent I'édu-
cation et {ixent ses objectifs. Constituant une superstruciure, 1 ¢du-
cation systématigue agit cormune un Instrument gui sert 2 mainteni
Pinfrastructure dnm clle est 1ssue. Par conséquent, sa neuds :hl n’est
pas viable, Quand éducation est orientée vers cetic préservation
— ¢t les ¢ducateurs n'en ont pas toufours consclence — cile @ mani-
festeracr t pour tiche d'adapter les générations nouvelles au systéme
social quielle sert, systéme social qui peut et doit étre wétormé ex
moderni ¢, nais qui ne sera jamais transformd radicalemeni.
11 ¢t impossible gue les ¢lies au pouvoir organisent, planifient on

1

Horment Véducation afin de remetire en question Pessence du sys-
‘ cisément, clles sont des éites. An

o, Foss prone inde de L ofencie, Mewvor Dotde ode Gl s Towwimit 2
yalie ¢l TETIA, g 5 Moedter-
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contraire, leur désir véritable doit étre, répétons-le, de « récupérer »
ceux quil bénéficient de cette instrnction, c’est-a-dire, de los ;1(‘::ptcr
& ce systéme. Les idées, Ies valeurs ct le style de vie de ¢lites sont
présentds comme s'ils élaient, ou devaient éire, les idér:s:, les valeurs
et le style de vie de teus les membres de la société, bien que les
classes populaires e puissent les partager, peut-8tre on raison de leur
infériorité ontologique,..
1l va sans dire que la concréuisation de ces objectifs exige 2 Ja fois
que cette éducation ait un caractire « domesticateur » el gque celui-ci
cxpliqué. Du moment que Yordre social est « sacralisé », ['édu-
cation systématique doit néeessairement devenir un puissant instru-

ment de contrdle socialt.
Le point de départ de cotte éducation « domesticatrice » (qui exige

. 4

la « dé-dialectisation » de la pensée) doit se trouver, trés paradoxa-
lement, dans cette dialectisation méme qui existe entre la conscience
et le monde ou, en 'anires mrzzm\', dans le rapport entre Vhomme ct
le monde. II est curicux Je constater que Vacte de dé-dialectiser {a
pensée, de la ramencr 4 un état dingénuite, doit avolr ia méme origine
radicale que la force de la pensée générairice de la dialectique et de
Vesprit critique, qui est a la base de Péducation considérée comme fa
praxis de la liberté. Aucune de ces formes antagonistes d’éducation ou
d’action culturelle ne peut échapper 4 ce processus de dialectisatior
entre la conscience et e Ir'onm, méme si lcur% pratigues sont diamé-
iralement opposées ¢n ce qui concerne cette dmlucmanon Tl $ensuit

gue P'éducation ou l"action ¢uliurelle pour la domestication deivent
nécessairement séparer ia conscience du monde et conmdcru Ia

comscicnce comme un capdace vide gui existe d:x*' chaque hemme ¢t

gwil faut remplir d’un eortain contenu® Cette séparation, qui conduit

& envisager la conscience et le monde comme du entitds distinetes cf

apposées du point de viie statigne, impligue la négation.dn pouvoir

de réflexion de fa canscience — laquelle devient cet espuce vide dont

nous venons de parler. En fofg, « e monde ot la conscience ne sont pas
'

tiquement opposds 5 :ls sont lids dialectiquement 'un & Pautre au

n de leur unité originale er radicale. Clest pourquod la vérité de an

dczi‘: s'obtenis par l'jnw.'v".'-.“z,lirc de Poutre s la véritd nwlest pas

1. Ve fes eamds f7 v vl o e oA gy on alternatieey i cdlcatan,
Vi fee, ’1.’»\.‘( (K ECEET Egal ALN

2. Paula Freise, 7 oy ol frih ik, Herder and Herder, 1070 eaton

liarul cogion o, dan. €0 : erarion, publid par la !‘A\l.u 0 L.atin

America, United Staves € atln Yo Confereme, npton, 1)L 1971, sous la dicection de

T.otits M. Colonnes¢
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donnée : clle se conquiert et se fait, Elle est 4 la fois découverte ct
inventionl, »

Or c’est 13 précisément ce que Péducation ou Paction culturcile
pour la dormqtif‘ation ne peut revendiquer. Bien au contraire, en tant
qu'instrument d’iddologisation, clle impose la mythification du monde
au lien de sa vérité, par Pintermédiaive de la vérité de la conseience
qui « dévoile » ce monde d'un point de vue critique. I s’ensuit gue la
mythification du monde - le nonde de Ja conscience — est b mythi-
ﬁcatiom dr* la conscience — la conscience du monde.

Les £lites au pouvelr seraient done coupdb%‘s d une contruchiction

'mpmdum'lbl' si clles acceptaient ce genre d'action €
grande ¢chelle qui considére Lum‘u' iale (laguelle sert de lin entre

oc
les honreies) contme Fobjet de lenr analyse authentiquement cillique,

|
¢lion C‘Wlxui e impligue une pestiqas

avee la pratigue Epistd-

sour la domesticatinm,

rarelle ou de éduaca-

gique qui co

La ,Tr;niu 1 Cpis
tior pour la iﬂ*’westlck tion distingue ¢ enscigner o ¢t « apprendre 4,
« savoir et « gravailler o, « penser » et « faire », « informer » «t « for-
mer v, « re-connaitce » les connaissances existantes et « ¢r Ser o des
jiste 4

connaissances nouvelles. Dans ce geare d'action, savoir oo
recevoir des informations, ou & stocker des « dépfts » constitués par
d’autres®,

De ce fait, cotte forme d’action a pour caractéristique, qu'elle ne
perd jamais, d’¢tre une simple transmission de connaissance: : Pddu-

y

catenr -~ celui qui sait — transmet des connaissances evinlantes a

Péleve -~ celut qui ne sait pas ; dans cetie opdration, fa conpaissance

est simplement un {ait donnd, et non un processus perignnent qut

Jaccomoagne de Paction des hommes sur leomonde, Drans cette
)

e

Ctrange epiitdmologie, 11 'y a pas liuhjm connaissable, maly un

savoir complet que p(\-‘:\&nc Péducatens 1 cest done & lur qu'sd appar-

tient de rransmetire, d’apporter, doffrir, de donner ef de vmnettre &
l'n‘!{‘;c . jpnorant » Jooo savoir »ogui esloen sa @ possession. Adnst o

ractcre actif que présente la consciency, lorsqu’elle est uns « inten=

Hommui v orientée vers le moade, devient passil ; ¢’ast ce caractere

actif qui explique Paptitude de Uhomme, d'une part, a « re-connaitre »

- v 5 CE TR SR B T o T | o
Lo connalssances xistantes ot d’autre part, & ¢n Creer Ge n2uy lles.
; part

. B 11, v Fducation and. conscientization », dans Cronestentezstion for | e aries, op.
1%
) fquement ce genre dastion ur d a bancaire » (hanhing sl

Penvnice intitald Pedaregy of the oppressed
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Cette pratique qui consiste 2 « anesthésier » ou & dé-dialectiser la
pensée peut aussi se refrouver dans la pxducn‘f‘ accorddée a la per-
eption « focalisée » de In réalitd plutdt qu'a sa ﬁ"frcpuon totalisante.
Cette vue déformée des faits, qui est incapable d’appréhender non
sculement les rapports enire ces faits, mais mémc les rapports entre
les éléments gui constintent P'ensemble de chacun d’eux, est profon-
dé ment aliénante. Cetre quéte particuliére de la connaissance, qui

iroplique une conception d’une réalité immobile, ne peut aboutir qu’a
ane vue déformée des choses — lesquelles « se vident » alors de leur
temporalité indubitable. De Ia sorte, nous n'allons jamais au-deld de
la surface des phénoménes, que nous ne réussissons pas 4 comprendre
dans toute leur complexité et dans tout leur dynamisme.

Cette fagon d’agir, soulignons-le, est & la fois alidnante et « domes-
ticatrice », que les éducateurs en solent conscients ou non.

IFn'est pas diflicile de rencontrer la pratigue de Iz « domestication »
gue nous analysons actucllement dans éducation systémauique & tous
es niveausx. Dans les écoles primaires ¢t secondaires, dans les univer-
sités, de méme que dans les campagnes d’éducation des adultes, nous
sommes en présence d’une transmission des ron aissances ¢t non
d’une quéte des connaissances, d'un savoeir considéré comme un fair
donné que posséde [’éducatcur et non commie un processus, d'un
savoir congu comme libre de toute condition, comme pur et uni-

versel ; mous voyons le fussé qui sépare « enseigner » d’ « apprendre »
et la fagon dont on envisage la réalité comme quelgue chose d’immo-
bile, comme un fzit donné et non comme un processus ou un érat de
devenir préalable & Iéure.

Ilous pourrions ajouter & tout ce qui précéde le rnythr de la neutra-
lité de la science ct de I'impartialité de Vhomme de science, fe mythe
de ce qui découlura nécessairement du it qu 11 ne se préoccupe pas

de la destination des résultats de son acuvité scientifique. .

Voyons maintenant, dc facon plus concréte mals assez sommaire,
omment ct dans quels domaines Péducation représente ia pratique
de 1o « domestication ».

Tout d’abord, puisque Véeole est un tustrument de controle sociall,
eile me peut {tre un ceniexie {hwmqm, dialectic 1 uement Jic & un
contexte concret ou objectif ol interviennent des faits. Au hicu de
rechercher constanument Ia '.‘;'Lis’on d’érre dew faits 017]'0'&%&, afin de
es « théariser », U'éeole dovient un organisme spéeialisé dans Pénon-
ciation formelle de cos fuisg f.‘-i:.xjf.ctus. Le point de départ est faux ¢ 1

dTvan Hch, ol Uen frouve Ia myeilleure
ofe, (g 2 (Mezique), CLDOC.
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implique la distorsion épistémologique dont nous avens d¢ji parle,
ol connaitre se réduit & un dualisme mdécanique exprimé dans lo
processus de transfert - réception de faits donnés.

Il s’ensuit gue le rapport entre P'éducateur et I'éleve est un rapport
de sujet 2 objet, c’est-3-dire que ce dernier se borne a recavoir les
connaissances du premier. Par conséquent, I'éducareur, celui qui sait,
qui sépare le fait d’enseigner du fait d’apprendre, est toujours Péduca-
reur de Péléve, tandis que eclui-ci est toujours Uéleve de I"éducateur,

Cel expligue le caractére antidialogique de cette sorte d’éclucation.

On retrouve cette situation d’antidialogue, non sculement dans le

rapport épistémologique dont nous avons déj parlé, mars aussy dans

le rapport disciplinaire. L’¢ducateur cst celui qui pense, celui qui
parle, celui qui sait ; Péléve a Pillusion de penser & travers ia pensée
de ’éducateur ; il a Pillusion de parler, en répétant ce que t'éducateur
a dit ; il a Piltusion de savoir parce que P'éducateur sait'.

Yirant donné que P'école ne peut 2tre un contexte authentiquement

théorique, que Iéducateur transmet un savoir qui décrit simnplement
Ja réalité comme un fait donné, que I'éducateur déclare saveir ce qu'il
faut enseigner et quil ne reconnait pas qu’il apprend en cuseignant,
il lui semble évident que Cest A hui qu’il appartient de choisir le
contenu du programme d'études. Quant & Péléve, il ne peut gue se
laisser docilement gaver de ce contenu. « C'est pourquoi, ea général,
le bon &léve mlest ni rétif, ni indocile ; il n’éprouve pas de doutes, il
ne souliite pas connaltre la raison d’€tre des faits, il ne va pas au-dela
des modéles proposés, il ne condamne pas une bureaucrat’z geénéra-
trice de midiserité, il ne refuse pas d’&tre un objet. Bien au contraire
[dans ce genve d’éducation], e bon éléve est eelui qui répeére ¢e qu'on
lui dit, qui se refusc & toute pensée critique, qui sadapte aux modeles
fixés, qui trouve agréable d’étre un rhinocéros®. »

Tace & cetie force de « domestication o, il s¢ puse unu question
yraiment importante © pourquoi Ihomme réussit-il, en dépit de
tout, A faire surface sur le plan critique en démasquant les voies de
domestication ¥ La réponse A cette question fondamentale nous ren-
voie (e novveau au probléme de la conscience, deson caractere réflexif
(et non seulernent de ce caractére), de son intentionnalité.

8i tous ces efforts pour aliéner et dé-dialectiser la pensée « domes=

tiquent » Paptitude de la conscience a la réflexion et 4 la critigue, ou

1, Pedagagy of the appressedy op. et
Notes on humanization and its educational npli
To-morrow began yesterday, Roma, November 1970. Multipraphié.

t. Paulo e
2. Paulo 3
Inte
(CF.

tions, Seminar of Educ-

. Yemrsco, Le rhinocéros,)
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Paptitude de Phomme & exister en tant qu’étre conscient, ils ne peu-

vent cependant pas faire disparaitre cette aptitude. Tot ou tard, le
pouvoir de réfléchir et de critiquer se reconstitue au cours du pro-
cessus méme de sa « domestication ». Clest pourquol nous pouvons
parler de la libération de Phomme, méme quand il nous faut admettre
qu’elle ne résulte pas du simple fait de reconnaitre sa nécessité et
qu’elle a plutdt comme origine la praxis qui transforme le monde dans
lequel nous ne sommes pas libres. Contrairement 4 I'éducation pour
la domestication, Péducation pour la libération est une praxis émi-
nemment utopigque — ce qui ne veut pas dire que cette ¢ducation ne
peut Ctre dispensée. Le caractére utopique de ce genre d’¢ducation
s’cxprime dans I'état permancnt d’unité existant entre les actes de
dénoncer ct d’annoncer, qui tui donnent vie, En réalité, Péducation
domesticatrice, qui satisfait les intéréts des élites dominantes et cor-
respond & leur idéologie, ne peut jamais &tre utopique dans Pacception
que nous lut donnons ici.

Que peuvent dénoncer les dominateurs, & moins de dénoncer ceux
qui les dénoncent ? Et que peuvent-ils annoncer, sinon leurs propres
mythes ? Quel peut étre leur avenir en tant que domin: ttams, sl ce
n’est la préservation de leur situation ctud e de privilégids ? Seule
Péducation pour la libération peut &tre utopique et, parez qu’elle st
utopique, clle peut &tre aussi prophétique ou optimiste si mon avenir
doit étre la répétition d’un présent « bien géré », ou de ce présent qui
n’aurait €té « réformé » que dans certains de ses aspects secondaires.
Seuls ceux gui sont dominds peuvent véritablement dénoncer et annon-
cer — dénoncer le monde dans lequel ils existent, mais ou il Teur est
interdit d’ « &tre », ct annoncer le monde dans lequel ils ¢ peuvent

»

tre » — monde qui, pour aceéder & Pexistencee, exige leur engagement
storique. s sont Jes seuls 4 avoir devant eux un avenir différent du
présent, & souhaiter d’(tre créés et recréds. Cest dans leur présent
d’¢tres dominds qun: pcm se tronver ke plan de leur libdration, qu'on

peut identifier Vavenir quiils doivent ¢difier!.
Contrairement a éducation pour la domestication, ['dducation
ur la libér am»n, qui est utopique, prophétique et optimiste, est un
¢ de connaissance et un moyen d’action permettant de teansformer

"
[
g .
111

ey rJ ]

dalité qui doit &tre connue.
LL centre ¢pistémelogique de Pattention change radicalement selon
guil s’agit de 'unce ou Pautre des formes opposdées de Péducation on
de Paction cultirelle,

1. Sur e theme; vair @ Panto oo, « Cuoltural action fur frecdony o, op, edt,
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Tandis que dans I"éducation pour ls domestication, on ne prut pas
parler d’un objet connaissable, mais sculement d’une connnissance
compléte que Péducateur posséde et transmer & 'éléve, en rovanche,
dans "¢ducation pour Ia libération, il n'existe pas de conezissance
compléte que posséde P'éducateur, mais un j connaissable qui
¢tablit un lien entre Péducateur et Péléve; en tant que sujeis dans le
processus de la onnaiscancv Le dialogue est é oli pour sueller le
rapport ¢pistémologique entre les sujets de ce processus de 12 connais-
sance. 1l o y a pas un « ](, p;mc » qux transmet 2 pcmu:, mais phutdt

£
du ateur n’est p'!s celui qui sait, mais LL] 1 quisait combien i sait

peu et qu de ce fait, s’efforce d’en savoir davantage, de concert avec
Péleve qui, de son ¢té, sait qu'en partant de son petit 5‘: sage de

connaissan ccg il peut arriver & en savoir plus. En pareil cas, i 'y a
pas de foss¢ entre « savoir » et « faire », il n'y a pas dc place pour
Pexistence distinete d'un monde composé de ceux qui savent et d'un
monde composé de ceux qui travaillent.

Alors que, dans la pratique domesticatrice, Péducateur est toujours
Péducateur de Uéléve, en revanche, dans la pratique libératrice, Pédu-
cateur deit « mourir » en tant qu’éducateur exclusif de I’éléve afin de
« repajtre » en tant qu'éléve de son éléve. Simultanément, il doit
proposer a I"éléve de « mourir » en tant qu'éléve exclusif ds Péduca-
teur, afin de « renaitre » en tant quéducateur de Péducataurt, Clest
13 un perpétuel aller et retour, un mouvement humble et créateur qui
s’impaose 4 I’éducu?cur et a ’éléve.

Parce que "éducatenr-élive et Péléve-éducatenr acceptern:
conjointement le réle de sujets dans |
processus permanent, Pédueatcur n'’a plus Ie droic de fizer Is contenu
du programme d’¢uudes qui ne lui appartient pas exclusivement.
Pour metire sur pied ce programme d’étpdes, qui doit étre considéré
comme un « objet connaissable » tant par I'éducateur-éléve que par
Péle vcﬁéa-ucat' ur, il faut explorer ce que nous avons I"habitude d’ap-
peler I” « univers thématique »* des éléves.

rde jouer
acte pédagogique, qui est un

2

- Voir @ Paale Fren, « Politsche Alphaberisierung - BinfGlirung ins Konzept einer humani-
sierenden Bildung s, Lutherische Monatshefte, novembre 1970,

2. Dans Pouvrage intalé Pedagory of the oppressed, nous consacrons tout un chapitee & cetie
question. D¢ plus, comme consultant de 'Unesce auprés de ' Instituto de € cion ¢
favestis Ln‘ en Reforma Agraria (ICIRAY, a Sastiapo du Chili, nous avons coardonné les
activitds d'une ¢quipe chargée de procéder & une enquite de ce genre dand une répion
turale du . Le rapposrt final, intituié » Investigacion de ln temdrica cultural de los

campesings e !.I Recurso », a ¢ré publié récemment sous ln dicection de IAaria Edy

Ferrcira ¢ Jos¢ Luls Yieri
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Si on la prend comme peint de départ du processus, Iexploration
de I’ « univers thématique » nous révéle, non seulement les préoccupa-
tions des éléves, mais aussi la fagon dont ils pergoivent leur monde.

Lorsque le programme d’études, dont Ja structure repose sur la
thématique étudiée, devient pour les €léves une série de problémes
qui doivent &tre « dévoilés » en tant que tels, Péducation pour la
libération prend la forme de 'unité permanente existant entre I'explo-
ration de la thématique et sa présentation en tant que probleme. Si,
au cours de notre exploration — qui est d¢ja une action culturelle —
nous en arrivons A la thématique et aux niveaux de perception de la
réalité au moment oft la problématisation de la thématique est pré-
sentée comme un objet connaissable, la perception de la réalité se
modifie ct il sc dégage une nouvelle thématique grice & unc vision
nouvelle de themes anciens ou 2 la perception de thémes qui n’avaient
pas été pergus jusqu’alors.

(’est ainsi que I'éducation (ou Paction culturelle pour la libération,
quelle est forcément) reprodiuit le dynamisme qui caractérise le pro-
cessus historico-social. Sa mobilité dépend de la mobilité des faits qui
doivent &tre connus authentiquement dans la pratique de I’éducation.
Cest seulement au moyen d'une éducation qui ne sépare pas ’action
de la réflexion, la théorie de la pratique, la conscience du monde, qu'il
est possible de faire naitre une forme dialectique de pensée qui
contribue 2 insérer les hommes en tant que sujets dans leur réalité
historique.

Parce qu’clle est utopique et démythifiante, ’éducation ou I'action
culturelle pour la libération comporte un risgue coRStant que NOUS ne
youlons pas toujours courir, Car nous sommes tentés par la stabilité
que nous craignons de perdre. A longue échéance, si nous préeférons
la stabilité, 'immobilité, autocensure, le silence de connivence, nous
ne faisons rien d’autre que de renoneer  la liberté parce qug nous €n
avoms peur. Aussi nous sera-t-il impossible, sur le plan critique,
davoir des « idées insolites sur éducation », puisqu’en pensant de la
sorte nous scrions engagés ¢l NOUS COUTTIONS Un plus grand risque :

Anl

celui de meéttre en pratigue certaines de ces idées insolitest.

1. Teute demande de reproduction do cet article doit étre adressée au rédacteur con chef

de Perspectives, revue trimestrielle de 'éducarion, Unesco.
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