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As armas da critica ndo podem,
de fato, substituir a critica das
armas; a forca material tem que
ser deposta por forca material,
mas a teoria também se converte
em forca material uma vez que se
apossa dos homens. A teoria é
capaz de prender os homens
desde que demonstre sua verdade
face ao homem, desde que se
torne radical. Ser radical é atacar
0 problema em suas raizes. Para o
homem, porém, a raiz é o proprio
homem.

(Karl Marx)



RESUMO

A presente pesquisa teve como objeto de estudo duas teorias educacionais contra-
hegeménicas brasileiras: a Pedagogia Libertadora e a Pedagogia Histérico-Critica.
Com o objetivo de compreendé-las e analisa-las em suas dimensdes tedrico-praticas,
buscou-se explicitar as condigdes historicas, politicas, sociais e econdmicas em que
foram gestadas, bem como seus pressupostos filosofico-epistemoldgicos. A
necessidade de discuti-las diante da crise estrutural da sociedade do capital, que na
tentativa de se recompor e se reinventar, diante do fracasso sistémico evidente,
promove praticas educativas relativistas e aligeiradas que ndo atendem aos interesses
das classes subalternas, por ndo tencionarem a transformacdo da ordem societaria,
mas perpetua-la em beneficio dos grupos privilegiados, surgiu da hip6tese que as
duas teorias tém pretensbes emancipatorias. Dessa forma, indagou-se nesta
dissertacdo: A quais pressupostos teorico-filoséficos se vinculam e quais relacdes
mantém com as tendéncias pedagogicas que as precederam? Qual a funcdo social da
educacdo para cada uma dessas teorias? Como cada uma delas encara o
conhecimento, a cultura popular, a funcdo do professor e da escola? A qual projeto
de sociedade se vinculam? Quais as suas diferencas mais significativas? Qual deve
ser o papel do pensamento contra-hegeménico na sociedade de classes? Para
responder tais indagacBes tomou-se como referencial tedrico metodoldgico o
materialismo historico dialético, por entender que as ideias determinantes nas
sociedades, assim como as ideias pedagdgicas, sdo determinadas pela producédo
material da vida. De inicio, apresentou-se a pedagogia libertadora e a pedagogia
histérico-critica, no quadro histérico-filoséfico das concepgBes e tendéncias
educacionais no Brasil. Em seguida, exp6s-se a trajetéria do educador Paulo Freire e
o0 desenvolvimento da pedagogia libertadora, evidenciando sua fundamentacdo no
personalismo cristdo, 0 método fenomenoldgico, a relagdo com a Escola Nova e o
dialogo com o marxismo, assim como os procedimentos metodoldgicos dessa teoria
pedagdgica. Posteriormente, explicitou-se o desenvolvimento e a construcdo
coletiva da pedagogia historico-critica, destacando a importancia de seu precursor, 0
intelectual Dermeval Saviani, sua fundamentacdo materialista-histdrica, 0 método
dialético e a perspectiva revolucionaria. Por fim, realizou-se uma analise critico-
comparativa entre as duas teorias estudadas na intencéo de esclarecer as diferencas
existentes entre elas. Avalia-se, diante dos dados levantados, que na atual conjuntura
ha urgéncia de se promover uma teoria educacional contra-hegeménica que opere
claramente na perspectiva da superacdo da sociedade do capital, socializando os
conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos em sua forma mais desenvolvida,
como defende a pedagogia histérico-critica.

Palavras-chave: Teoria Pedagégica. Fundamentos da Educagdo. Historia da
Educacéo. Filosofia da Educacéo.



ABSTRACT

The present study had as its object of study two Brazilian counter-hegemonic
educational theories: the Liberating Pedagogy and the Historical-Critical Pedagogy.
In order to understand and analyze them in their theoretical-practical dimensions,
sought to make explicit the historical, political, social and economic conditions in
which they were born, as well as their philosophical-epistemological assumptions.
The need to discuss them before the structural crisis of the society of capital, which
in an attempt to compose and reinvent itself, due to the face of the obvious systemic
failure, promotes relativistic and lightened educational practices that do not serve the
interests of the subaltern classes, as they do not intend to transform the society order,
but to perpetuate it for the benefit of the privileged groups, arose from the
hypothesis that the two theories have emancipatory pretensions. Thus, the question
in this dissertation is as follows: what theoretical-philosophical assumptions do they
relate to and what relations do they maintain with the pedagogical tendencies that
preceded them? What is the social role of education for each of these theories? How
do each of them view knowledge, popular culture, the teacher and school’s role?
What social project are they linked to? What are the most significant differences
between them? What should the role of counter-hegemonic thinking be in class
society? In order to answer such questions, the dialectical historical materialism has
been taken as a methodological theoretical reference, as it was understood that the
determinant ideas in societies, as well as pedagogical ideas, are determined by the
material production of life. At the outset, the liberating pedagogy and historical-
critical pedagogy have been presented in the historical philosophical framework of
educational conceptions and tendencies in Brazil. Next, the trajectory of Educator
Paulo Freire and the development of the liberating pedagogy have been exposed,
thus evidencing his foundation in Christian personalism, the phenomenological
method, the relation with the New School and the dialogue with Marxism, as well as
the methodological procedures of this pedagogical theory. Subsequently, the
development and collective building of historical-critical pedagogy has been
highlighted, thus emphasizing the importance of its precursor, intellectual
DermevalSaviani, its materialist-historical foundation, the dialectical method and the
revolutionary perspective. Finally, a critical-comparative analysis has been
performed between the two theories studied, in order to clarify the differences
between them. In the light of the data gathered, it is hereby assessed that in the
current conjuncture, there is an urgency to promote a counter-hegemonic
educational theory that clearly operates in the perspective of overcoming the society
of capital, socializing scientific, philosophical and artistic knowledge in its most
developed form, as defended by the historical-critical pedagogy.

Keywords: Pedagogical Theory.Fundamentals of Education.History of
Education.Philosophy of education.
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1 INTRODUCAO

No presente texto procuramos compreender e discutir as dimensdes
tedrico-praticas, bem como a validade e atualidade das pedagogias contra-
hegemonicas intituladas de Pedagogia Libertadora (PL)- desenvolvida pelo
intelectual Paulo Reglus Neves Freire -, e Pedagogia Histérico-Critica (PHC)-
pensada, inicialmente, a partir da lideranga do educador Dermeval Saviani -
diante dos problemas sociais e educacionais que o pais tem enfrentado.

Para isso foi necessario empreender uma retomada histérica com
objetivo de possibilitar a compreensdo da totalidade gue circunda e condiciona a
emergéncia da PL e da PHC. A abordagem histérica a que nos referimos
implicou no reconhecimento da situacdo politica, social e econémica do Brasil
ao longo do século XX, assim como na explicitacdo das tendéncias pedagdgicas
em uso no mesmo periodo.

A discussdo que propomos vem da necessidade que, atualmente, a partir
da realidade concreta brasileira’, as pedagogias de esquerda (SAVIANI, 2008)
tém de serem visitadas e recuperadas em defesa dos interesses da classe
trabalhadora.

Este estudo foi motivado pela realidade de quem sendo professor da
educacdo basica, nas redes publica e privada, percebe a permanéncia da educacao
como mecanismo de composi¢do do capital cultural e manutengdo do poder
hegemdnico burgués, isto é, entende que a escola e o trabalho pedagdgico nela

desenvolvido ndo tém se comprometido com a objetividade do saber, ficando

'Entendemos que essa realidade possui determinantes historicos, tais como: a promogao
da politica neoliberal promovida pelo Consenso de Washington, o arrebatamento de
intelectuais progressistas para atuacdo nas diretrizes educacionais impostas pelas
organizacOes internacionais, a consolidacdo do discurso alienante de que a escola
neoliberal atende a todos com a mesma finalidade, a crenca de que o avanco na
distribuicdo de renda na Gltima década foi capaz de possibilitar a populagdo condi¢des
igualitérias de desenvolvimento humano, entre outros.
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aquém da perspectiva transformadora das relagBes sociais. Desse modo, a
necessidade de estudar teorias pedagdgicas que promovam a realizacao individual,
na direcdo do desenvolvimento social e coletivo, da origem ao problema de
pesquisa abordado ao longo deste trabalho.

Cabe destacar, contudo, que as duas pedagogias supracitadas foram
escolhidas por ensejos que extrapolam as motivacfes pessoais. A primeira, PL, foi
selecionada em funcéo do elevado grau de influéncia que exerceu, e ainda exerce,
nas mais variadas instancias educacionais do pais (MAXIMO, 2008), inclusive
apresentando-se como modelo para propostas pedagdgicas que viriam a se
estruturar a partir da década de 1990% Atualmente, a PL vem sendo criticada e
perseguida publicamente por representantes do conservadorismo direitista que a
consideram uma expressdo da doutrinacdo ideolégica esquerdista®, o que
evidencia seu potencial transformador e critico da realidade brasileira.

A segunda, PHC, escolhemos por se apresentar como alternativa
declaradamente marxista, com producdo académica atual intensa, que tem
legitimado projetos educacionais desenvolvidos por todo Brasil.

O momento de crise e de excitacdo politica que o pais tem enfrentado
possibilitou que setores conservadores reativassem agendas politicas

reacionarias’que haviam sido “abandonadas” em fungdio do aparente avanco

Destacam-se nesse contexto as propostas da Escola Cidada, formulada pelo instituto
Paulo Freire, em 1994, e elaborada por seus diretores, José Eustaquio Romao e Moacir
Gadotti; bem como a proposta de Esther Pillar Grossi, chamada por ela de “pos-
construtivismo”, que concilia Piaget e Paulo Freire (SAVIANI, 2008).

®Referimo-nos ao desrespeito e a perseguicdo que tém sofrido os trabalhadores da
educacdo que se filiam a Pedagogia Libertadora, bem como a detragéo publica a referida
teoria que podem ser evidenciadas pelas manifestaces organizadas em margo de 2015,
quando entre as palavras de ordem estavam: “chega de doutrinagdo marxista. Basta de
Paulo Freire”.Disponivel em:
<http://www.revistaforum.com.br/blog/2015/03/professor-cria-polemica-em-protesto-
contra-paulo-freire-pedagogia-do-oprimido-e-coitadismo/>. Acesso em: 3 ago. 2015.

*O Projeto de Lei 1411/2015 de autoria do Dep. Rogério Marinho do PSDB/RN que,
assim como no periodo da Ditadura Empresarial-Militar (1964-1985), tem a intencdo
cercear a liberdade de expressdo do professor e de seus alunos, obrigando-os a silenciar


http://www.revistaforum.com.br/blog/2015/03/professor-cria-polemica-em-protesto-contra-paulo-freire-pedagogia-do-oprimido-e-coitadismo/
http://www.revistaforum.com.br/blog/2015/03/professor-cria-polemica-em-protesto-contra-paulo-freire-pedagogia-do-oprimido-e-coitadismo/
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progressista que se estabeleceu a partir do inicio da década de 1980 (SAVIANI,
2008). Ocorre que, com a implantagio da Nova Republica®, as praticas politicas da
ditadura civil militar foram condenadas pela opinido publica, pois se apresentavam
como a materializacdo da repressdo, caracteristica de um periodo infausto da
histéria recente do pais. Desse modo, a elite dirigente, por mais que tenha se
filiado aquele projeto politico autoritario, teve a necessidade de camuflar suas
verdadeiras pretensdes e passou a se vincular a projetos que, supostamente,
atendiam aos interesses populares como estratégia de recomposicao de seu poder
hegemonico. Entdo, se naquele periodo os projetos de educacdo popular e da
escola para transmissdo do conhecimento sistematizado para classe trabalhadora
(entendemos que ndo sdo dois projetos diferentes, mas que cada uma das teorias
pedagdgicas estudadas os compreende de uma determinada maneira) se
encontravam em uma possibilidade concreta de promocdo, a apropriacdo do
discurso da escola democratica e progressista pela politica neoliberal sucateou e
distanciou a teoria pedagogica da pratica educativa (SAVIANI; DUARTE, 2012).

Posto isso, evidenciamos que o problema de pesquisa que norteia a
investigacdo empreendida por nos é: quais as diferencas existentes entre a
Pedagogia Libertadora e a Pedagogia historico-critica? Desse modo, as questdes

gue nos colocamos para problematizacdo e sistematizacdo, que servem de apoio

diante da possibilidade de discutir problemas da realidade brasileira e, desse modo,
retirar a objetividade conhecimento escolar. O Projeto de Lei a que nos referimos,
conhecido pela alcunha de ‘Escola sem partido’, atesta o potencial transformador da
educacdo e constitui uma clara tentativa de impossibilitar a pratica educativa em favor
das classes subalternas.Disponivel em:
<http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao
=1229808>. Acesso em: 3 jul. 2015.

O Projeto “Escola sem partido” foi reafirmado pelo Projeto de Lei do Senado n.
193/2016, de autoria do Senador Magno Malta, que busca inclui-lo entre as diretrizes e
bases da educacdo nacional.Disponivel em:
<https://imww25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/125666>.

Acesso em: 2 nov. 2016.

>Convencionou-se chamar de Nova Repliblica a Sexta Republica Brasileira, isto &,
aquela que se inicia apds a Ditadura Empresarial-Militar em 1985.


https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/125666

17

ao problema central, foram: quais determinacdes histéricas e materiais
possibilitaram a emersdo de cada teoria pedagdgica? A quais pressupostos
tedrico-filosoficos se vinculam? Quais relacbes mantém e que analises fazem
das tendéncias pedagdgicas que a precederam? Qual a funcdo da educacéo para
cada uma dessas teorias? Como cada uma delas encara o conhecimento, a
cultura popular e a escola? A qual projeto de sociedade se vinculam? Qual o
papel do professor e do conhecimento sistematizado em cada uma delas? De que
métodos e procedimentos didaticos langam mdo? Quais elementos as unem e
quais as distanciam?

Inicialmente, antes de apresentarmos as etapas da pesquisa e a
organizacdo dos capitulos que compdem este texto, gostariamos de expor as
razdes politicas, historicas e, portanto, sociais, que nos fizeram insistir no estudo
desse tema ao longo dos dois Ultimos anos.

Diante de conjunturas politicas que ndo atendem aos interesses da
sociedade de forma igualitaria, surgem propostas que tendem a viabilizar a
melhoria, ou até mesmo a transformacdo radical, da condicdo da classe
trabalhadora que, em uma democracia neoliberal, permanece em estado de
sufocamento. Essas propostas se ddo em funcdo da acdo organizada em favor
das classes populares e se apresentam como resisténcia a condicdo que lhe é
imposta por uma estrutura opressora.

Existe nessa situagdo uma contradi¢do sistémica, pois se por um lado o
neoliberalismo ¢ “um sistema de organiza¢do econdmico que demanda a existéncia
de uma classe relativamente pequena de pessoas que possuem e controlam os meios
[de producdo]” (MILIBAND, 1996, p.263) a democracia nega a desigualdade
inerente a ele, pois requer uma igualdade das condicGes de existéncia.

Assim, a organizagao popular, isto é, a militdncia em defesa dos oprimidos,
exerce uma pressdo implacavel sobre os governos instituidos e tem o potencial de

frear a intensificacdo da dominagdo e até mesmo diminuir a exploracdo dos
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trabalhadores, aproximando as condi¢bes sociais de existéncia do principio
democrético. Esse procedimento, permitido nos limites da democracia burguesa,
torna uma reforma possivel, mas inviabiliza a transformac&o estrutural da sociedade
de classes (FRIGOTTO, 1995), pois quando a reforma se intensifica ao ponto de
ameacar os privilégios da classe dominante, esta apela para o uso da violéncia. Isso
indica que nos momentos em que a internalizagdo da ideologia dominante e a
alienacdo ndo so suficientes para controlar a massa, seja em governos ditatoriais ou
ditos democréticos, recorre-se a violacdo fisica (FREIRE, 2005).

Em contrapartida, a materializacdo da opressdo pode potencializar agdes
progressistas, tais como as que emergiram no Brasil a partir da segunda metade do
século XX. Se voltarmo-nos para educacdo, por exemplo, constataremos o
surgimento da PL, que vinha se desenhando desde a década de 1950, e da PHC, que
ganha vigor no final dos anos de 1970. Ambas foram gestadas em situacdes limites®,
em sintonia com as necessidades concretas e imediatas da sociedade brasileira.

Essas teorias pedagdgicas, com a redemocratizacdo, conquistaram
espaco e se espalharam pelo Brasil animando educadores de todos os niveis da
educacdo escolar e ndo escolar que se preocupavam em construir uma sociedade
mais justa e igualitaria e, enxergavam, na pratica educativa, uma a¢do nao
legitimadora da légica do capital.

Segundo Saviani (2008), a transi¢cdo da Ditadura Civil Militar (1964-

1985) para a democracia se deu a partir de um processo fortemente influenciado

®por situages limites entendemos os momentos criticos em que é preciso mobilizar e
agir frente as contradicdes que estéo postas. Essas situagdes limites exigem acéo efetiva
que implique na transformacdo da realidade objetiva (FREIRE, 2005, p. 124). A
Pedagogia Libertadora emerge como combate ao analfabetismo em um Brasil
extremamente desigual e se legitima frente ao autoritarismo. A Pedagogia Hist6rico-
Critica é gestada em um contexto de redemocratizacdo, atendendo aos anseios dos
educadores frente a teorias que ndo vislumbravam a possibilidade de transformacédo das
relacdes sociais.

Destacamos que o conceito de situacdo limite em Freire serd analisado ao longo deste
estudo, adiantamos, contudo, que nos parece puramente existencialista e imediatista,
mostrando-se insuficiente para refletir problemas de ordem estrutural.
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pela elite, o que levou a uma troca de poder em que, apesar dos avancgos que 0
permearam, representou uma mudanga de governo dos de cima para os de cima.
Esse fato representou a consolidacdo da politica neoliberal que alienou e
desarticulou 0s movimentos populares progressistas a partir da incorporacao de

pedagogias neoprodutivistas.

Na década de 1990, com a ascensdo dos governos ditos
neoliberais em conseqliéncia do denominado Consenso de
Washington, promove-se nos diversos paises reformas
educativas caracterizadas [...] pelo neoconservadorismo
(SAVIANI, 2008, p. 423).

Parece-nos verdade, portanto, que em um regime neoliberal a
democracia se desenvolve de maneira a ndo desafiar o poder e a propriedade,
garantindo a manutencdo dos privilégios da classe opressora. Nessa democracia
“’0s procedimentos democraticos’ sdéo manipulados pelos meios de comunicagao
e servem para derramar uma torrente de ofuscacgdes, meias verdades e mentiras
inteiras” (MILIBAND, 1996, p. 265). As eleicdes se tornam, dessa forma, uma
valvula de escape para as classes populares que enxergam 0 voto como uma
oportunidade de transformacdo social. Ora, em um pais saido recentemente da
ditadura e com um histérico em que questBes sociais sao casos de policia, ndo é
de se estranhar que haja, aparentemente, certo imobilismo de setores
progressistas diante do discurso de liberdade de expressdo e liberdade politica
que age como mecanismos de contencdo para as pressdes que podem ser
exercidas pela massa.

As mudangas mais significativas da Nova Republica, ou seja, que
procuram atender as classes subalternas, s6 se dao ao inaugurar o século XXI,
quando inicia uma transformacdo no cenério politico e educacional brasileiro,

mas ainda refém de imposi¢Ges econdmicas internas e externas que levaram ao
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sucateamento e a privatizacdo da educacdo que podem ser confirmadas por
programas como Fies e ProUni.

Os programas de distribuicdo de renda, que possibilitaram o acesso da
classe trabalhadora aos bens de consumo, e o projeto de democratizacdo da
educacao superior, sdo avancos significativos dos ultimos doze anos, porém nao
podemos perder de vista que as teorias pedagogicas vigentes, sobretudo na
educacdo basica, ndo atendem a classe popular. Prevalecem as pedagogias
hegem®nicas, muitas vezes como adaptacGes das pedagogias progressistas da
década de 1980 (SAVIANI, 2008).

Arriscamos dizer que a democratizacdo da educacdo e a promogédo do
ensino polivalente, técnico e tecnoldgico adotados nos ultimos tempos seguem a
mesma logica de “disseminac¢do da ‘teoria’ do capital humano, como panaceia
da solucdo das desigualdades [...], mediante os organismos internacionais (BID,
BIRD,OIT, UNESCO, FMI, USAID, UNICEF)” (FRIGOTTO, 1995, p. 41) e
ndo atendem ao principio de educacdo para realizacdo humana, portanto nao é
uma educacdo emancipatoria. Parece-nos que esse modelo educacional se
relaciona a progressao social e 0 aumento do consumo, ja que tem como objetivo
adequar os homens ao mercado de trabalho, mas ndo tem o compromisso de
estabelecer novas relacdes sociais. Isto é, a atividade educativa difundida nesse
inicio do século XXI ndo abre espaco para transformacdo da estrutura social,
pois perfilha a sociedade de classes.

Frigotto (1995, p. 30) chama a atencéo para o fato de que

[..] a educagdo e a formacdo humana terdo como sujeito
definidor as necessidades, as demandas do processo de
acumulagdo de capital sob as diferentes formas histéricas de
sociabilidade que assumir. [..] A idéia chave € que a um
acréscimo marginal de instrucdo, treinamento e educacéo,
corresponde um acréscimo marginal da capacidade de produc&o.
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Equivocam-se os que acreditam que esse mecanismo se aplique somente
ao ensino técnico, pois estd introjetada nas escolas basicas norteadas pelas
propostas do “Relatorio Jacques Delors™”.

Para Saviani (2008), as pedagogias hegeménicas do estado neoliberal
diferem do tecnicismo, pois neste novo contexto ndo se tratada mais do Estado
buscando assegurar por meio da escola, como era no estado de bem-estar social,
a preparacdo da maodeobra para ocupar as vagas em um mercado de trabalho

que se expandia na dire¢do do pleno emprego.

Agora o individuo que tera de exercer sua capacidade de
escolha visando a adquirir os meios que lhe permitam ser
competitivo [...] A educacdo passa a ser entendida como
investimento em capital humano individual que habilita as
pessoas para competicdo nos empregos disponiveis
(SAVIANI, 2008, p. 430).

Os apontamentos feitos anteriormente corroboram com a ideia de que,
ao contrario do que afirmam as organizacdes internacionais, n6s ndo vivemos
em uma sociedade do conhecimento. Continuamos a viver em uma sociedade do
trabalho, pois na sociedade do capital a educacdo e o trabalho se subordinam a
mesma dindmica, a do mercado. A mudanca aparente se da em funcéo de que o
capital se transforma e se recria e em uma sociedade de capitalismo avangado
em que todos trabalham, todos devem também estudar para atender as
necessidades de produgio (MESZARQOS, 2005, p.17).

Acreditamos ser uma postura ingénua pensar que instituicdes que
representam o neoliberalismo possam ter interesse em promover uma educacgéo
que postule a libertacdo dos trabalhadores. Nesse sentido algo precisa ser feito

na educacdo e na sociedade, de forma mais ampla, para transformar a estrutura

"Delors foi organizador do relatério para UNESCO da Comissdo Internacional sobre
Educacdo para o século XXI, intitulado Educacdo, um tesouro a descobrir (2006), em
que se exploram os “quatro pilares da educacao”.
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do Estado e das instituicdes de forma geral, pois, do contrario, 0 que teriamos
seria uma ldgica de reproducdo ideoldgica que se apropria das reformas®.

Cabe destacar que reconhecemos as transformacgdes na sociedade
brasileira ao longo dos ultimos trinta anos, mas advertimos que vém ocorrendo
sob uma mesma l6gica que impossibilita a superagdo das desigualdades, e nisso
reside a necessidade de discutirmos teorias contra-hegeménicas da educacéo.

O rompimento com a estrutura que sufoque uma classe em beneficio de
outra é consenso entre a PL® e a PHC. Entendem que procurar margens de
reforma sistémica na prépria estrutura do capital é uma contradicdo em termos,
mas reconhecem a validade da acdo para superacdo da légica do capital. Nesse
sentido, admitem que haja possibilidade de resisténcia e promocdo da
transformacéo na direcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Nas duas teorias pedagogicas o problema central envolve uma relacdo
entre a educacgdo e a politica, pois enxergam na educagdo uma possibilidade de
colaborar com a transformacdo da realidade concreta. Percebem a educacgdo a
partir de uma andlise critica ndo reprodutivista da logica do capital; reconhecem
que a educacao promovida pelos interesses do Estado capitalista é uma educacéo
que legitima o poder hegemodnico, mas ndo se limita a ele. Assim, ambos
vislumbram o ato educativo como acdo tatica para transformacao social.

Consideramos gue as duas teorias sdo criticas, sendo que a PHC ¢
declaradamente materialista historica dialética, portanto assume sua inspiragao
marxista, engquanto a PL é fortemente influenciada pelo existencialismo, pelo

personalismo cristdo, pela fenomenologia, pelo humanismo libertador, pela

8Quando fazemos mencdo & reproducdo ideolégica ndo nos filiamos as teorias critico-
repodutivistas, aquelas que reconhecem o potencial ideolégico da educacéo escolar, mas que
afirmam ndo haver alternativa a sua reproducdo. Nesse sentido, pensamos que o interesse de
reproducdo ideoldgica se dé na perspectiva do capital, porém reconhecendo a categoria da
contradicdo advogamos a potencialidade de resistir, também, pela prética educativa.

° Antecipamos que no que concerne a PL esse rompimento s6 se apresenta a partir da obra
Pedagogia do Oprimido,quando se deixa de lado uma visdo essencialmente desenvolvimentista
e se adota o termo “revolucio”.
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Escola Nova e, mais especificamente na obra Pedagogia do Oprimido, por
pensadores marxistas, aproveitando, associando e somando aos referenciais que
trazia desde Educacdo como Prética de Liberdade, a filosofia da préxis, a
concepcdo gramsciana de educacdo e o0 pensamento de resisténcia
anticolonialista (ZANELLA, 2007).

O referencial tedrico-filoséfico, das teorias pedagdgicas em questdo, é
outra inquietacdo que permeia este trabalho e que tivemos a pretensdo de
desvelar durante a pesquisa, pois sem isso nao nos seria possivel responder as
questdes problematizadoras enunciadas no inicio desta introducdo. Nesse
sentido, que, com base no método materialista histdrico, buscamos explicitar os
pressupostos antropoldgicos, ontolégicos e epistemoldgicos de cada uma dessas
correntes pedagogicas, isto ¢, identificar a filosofia de cada uma delas, pois “a
pratica pedagdgica é sempre tributaria de uma determinada teoria que, por sua
vez, pressupde determinada concepgdo filosofica” (SAVIANI, 1990, p.8). Isso
posto, adiantamos que a caracteristica progressista da PL e a expressdo
profundamente revolucionaria da PHC sé podem ser identificadas se
compreendidas suas filosofias, pois essas tém implicacGes determinantes nas
suas praticas educativas.

Sendo a PL e a PHC teorias relativamente recentes é possivel de se
encontrar trabalhos que facam mencdo a seus pressupostos filoséficos, mas, na
maioria das vezes, artigos ou adaptacGes de capitulos de teses e producdes do
género ndo consistindo em obras de maior envergadura. Por parte dos
pensadores que protagonizam a construcdo coletiva da PHC ha maior
preocupacdo em esclarecer sua fundamentagdo (BATISTA; LIMA, 2012;
DUARTE, 1994, 2011; OLIVEIRA, 1994; SAVIANI, 2008, 2011, 2012b,
2012c), porém o mesmo ndo ocorre com a PL, talvez pela dificuldade de
identificar a filosofia dessa corrente, uma vez que dialoga com muitos autores de

filosofias diferentes.
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Destacamos, contudo, que foi realizada uma busca no portal de
periodico da CAPES antes da construgdo deste estudo e ndo encontramos
nenhuma producdo que se dispusesse a empreender investigacdo dos
pressupostos tedricos filosoficos das duas teorias empenhando-se em analisar
suas aproximagdes e distanciamentos em um estudo critico-comparativo™.

Encontramos sim, artigos e capitulos de livros que chegam a discorrer
sobre a filosofia de Paulo Freire (GADOTTI, 2003; SAVIANI, 2004, 2008;
ZANELLA, 2007) contendo evidente discordancia entre os autores, talvez, como
j& afirmamos, em funcdo do ecletismo caracteristico da producdo freireana™.
Acreditamos que essa discussdo encontra validade, pois possibilita um
reconhecimento da teoria e, também, mesmo que de forma elementar, um
mapeamento do que vem sendo produzido a respeito.

O mesmo ocorre com as produgdes cientificas que tém a pretensdo de
compreender os pressupostos tedricos da PHC, porém, no caso desse ideario
pedagdgico, hd maior consenso entre os defensores e simpatizantes, pois €
notoria inspiragdo marxista e 0 comprometimento com a revolucdo socialista, 0
que diminui as tergiversacdes e interpretacBes especulativas, embora ndo a livre

de criticas, inclusive dentro do préprio meio marxista.

A questdo chama a atenco, pois as teorias pedagdgicas mencionadas se apresentam
como teorias de resisténcia ao modelo vigente e, sendo procuradas por educadores e
estudantes progressistas, muitas vezes se confundem. O que é um grave equivoco, pois Sao
muito diferentes. Prova da necessidade de se fazer a distingdo e delimitar fronteiras foi a
mesa de debates realizada pelo GPTeFE (Grupo de Pesquisa Teorias e Fundamentos da
Educacdo) do PPGE (Programa de POs-Graduacdo em Educacdo) da UFSCAR
(Universidade Federal de Sao Carlos) no dia 26/06/15, cujo tema foi “Freire e Saviani:
proximidades e distanciamentos”.

Disponivel em: <http://www.ppged.ufscar.br/index.php?pg_id=8>.

Acesso em: 4 ago. 2015.

Essa discordancia torna-se evidente, pois varia de acordo com a filiagdo teérica do
pesquisador. Por exemplo, o encontro “Reflexdes sobre docéncia e a Pedagogia do
Oprimido” organizado pelo Pibid/UFLA no dia 09/06/15. Na ocasido, uma das questdes
apresentadas foi sobre o referencial tedrico da PL.

Disponivel em:  <http://www.ufla.br/ascom/2015/06/11/encontro-do-pibid-abordou-a-
pedagogia-do-oprimidos-sob-a-otica-de-paulo-freire/>. Acesso em: 4 ago. 2015.


http://www.ppged.ufscar.br/index.php?pg_id=8
http://www.ufla.br/ascom/2015/06/11/encontro-do-pibid-abordou-a-pedagogia-do-oprimidos-sob-a-otica-de-paulo-freire/
http://www.ufla.br/ascom/2015/06/11/encontro-do-pibid-abordou-a-pedagogia-do-oprimidos-sob-a-otica-de-paulo-freire/
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Acreditamos, a partir do que foi apresentado anteriormente - transicdo
politica, governos neoliberais e reformistas, ascensao de pedagogias a servi¢o do
capital, progresso das pautas conservadoras, crise econémico-social, discussao
acalorada quanto aos pressupostos teoricos e filoséficos - na necessidade de nos
apropriamos da PL e da PHC a fim de compreender sua validade na
contemporaneidade e explorar de forma consistente sua teoria. Pensamos que é
imprescindivel analisa-las a luz da atual conjuntura, haja vista que as questdes
abordadas e denunciadas por elas se apresentam de forma cada vez mais intensa.

Sendo a PL e a PHC teorias de interesse das classes subalternas,
acreditamos que a validade dessa pesquisa ndo se limita a nossa curiosidade
epistemologica, mas atende a populacdo brasileira que se encontra
desempregada, as criangas brasileiras extremamente pobres que vivem com
menos de setenta reais por més, aos milhares de homens e mulheres maiores de
quinze anos que nao sabem ler nem escrever, a n6s professores que adoecemos
mais a cada dia em funcdo da precarizacdo trabalho; e tantos outros mais que
sofrem as mazelas dessa sociedade doente. E, em funcdo da permanéncia das
desigualdades e da exploracdo, expostas rapidamente ao longo dessa introducao,
que defendemos o estudo da teoria para elaboracdo teérico-pratica na
perspectiva da acdo emancipadora.

Reconhecemos as divergéncias entre as duas teorias pedagdgicas, mas
também entendemos que existem elementos que as unem. Assim, ao realizar
essa pesquisa tencionamos promover a valorizagdo do pensamento intelectual
brasileiro que resiste as atrocidades do sistema, desse modo, colocamos 0s
seguintes objetivos para construcdo deste texto: compreender e analisar a PL e a
PHC em suas dimenses teorico-préaticas; depreender as condi¢Ges historicas e
seus aspectos politicos e sociais que possibilitaram a emergéncia da PL da PHC,

revisitar as pedagogias criticas ndo reprodutivistas no Brasil contemporaneo;
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analisar as aproximacdes e os distanciamentos teérico-praticos entre elas e, por
fim, articular a PL e a PHC a conjuntura atual.

O estudo que desenvolvemos valeu-se do materialismo histérico-
dialético como teoria do conhecimento e orientacdo metodolégica. Constitui-se
de uma pesquisa bibliogréafica que utilizou de dados secundarios, caracterizando-
se pela acdo exploratdria e propositiva cujas principais fontes foram obras que se
encontram em acervos publicos.

Assim, destacamos que a referéncia bibliografica basica, que se constitui
no alicerce tedrico que da sustentacdo a reflexdo que se segue, foi composta
pelas obras de Freire, Saviani e seus comentadores.

Para andlise da PL tomamos como referéncia basica as obras Educacdo
como Pratica de Liberdade (1965) e Pedagogia do Oprimido (1968), por
entendermos que sdo as obras de maior destaque filosofico de Paulo Freire. Essas
se apresentam como materializacdo do pensamento do educador em diferentes
momentos de seu amadurecimento intelectual. Embora ambas tenham sido escritas
durante o exilio de Freire, no Chile, a primeira expressa grande esperanca na
integracdo dos humildes a democracia burguesa para o fortalecimento do
nacionalismo desenvolvimentista, e a segunda demonstra sua frustracdo
decorrente do Golpe Empresarial-Militar que inviabilizou o pacto de classes.

Para o exame da PHC realizamos o estudo sistematico de Escola e
Democracia (1984), Pedagogia Histérico-critica (2003)*, Pedagogia histérico-
critica e luta de classes na educacdo escolar (2012) e Uma Didatica para a
Pedagogia Historico-Critica (2002) que atualmente se apresentam como obras

referenciais para compreensdo desse ideério pedagégico.

2A primeira edicdo da obra data do ano de 1991, mas por ocasifo da 82 edicdo (2003)
foram acrescentados os textos “A materialidade da agdo pedagdgica e os desafios da
pedagogia histérico-critica” e “Contextualizagdo histérica e tedrica da pedagogia
histdrico-critica”.
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Lembramos que as obras citadas integram a bibliografia basica, o que
ndo significa que durante o percurso ndo fizemos uso de outras producBes que
dizem respeito as teorias em questdo, sejam de autoria de seus precursores,
colaboradores, ou comentadores.

Pensamos que a construcdo desta pesquisa, em funcdo do problema que
apresentamos anteriormente, se torna possivel a partir do método materialista
histérico-dialético, pois o percurso que este trabalho se propde a seguir é, em seu
cerne, dialético.

Acreditamos que o materialismo histérico dialético dispde de condicdes
epistemoldgicas suficientemente elaboradas para o fazer cientifico, pois constitui
instrumento l6gico de interpretacdo da realidade, ndo sendo necessario apelar a
outro método na construcado deste trabalho (MARTINS, 2006).

Propusemo-nos a refletir historicamente a educacao reconhecendo que a
sociedade se apresenta em permanente conflito e mutacao; pois, so a partir desse
reconhecimento é possivel empreender uma acdo com a finalidade de
transformar estruturalmente, ndo apenas a educacdo, mas também as relacGes
sociais gue no capitalismo sdo marcadas por intensa alienacdo. Desse modo,
negamos toda e qualquer linearidade dos fatos e refutamos a possibilidade de
problematizar a educacédo a partir de categorias aistéricas, harmonicas e logicas.
Menos ainda propomos uma abordagem cientifica neutra que, em nome do rigor
cientifico duvidoso, promove o isolamento do objeto de estudo, ou, ainda, das
varidveis e dos fatores que dele derivam. Fazé-lo seria negar a dialeticidade
intrinseca a questdo apresentada (FRIGOTTO, 2010, p. 81).

Para nos, construir um estudo dialético consiste em buscar compreender
a realidade em sua contradi¢do, pois a dialética é a teoria que possibilita a
compreensdo da sociedade e das contradi¢des a partir da propria sociedade que
as gerou. Isso implica dizer que o desenvolvimento da ciéncia que busca

compreender o0 homem e sua condigdo material s6 é possivel se convencida de
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gue o mundo material e real precede a producdo do conhecimento. Assim, a
reflexdfo que promovemos a partir da realidade objetiva materializou-se
textualmente como fruto da realidade subjetiva objetivada. Essa reflexdo
dialética, portanto, € um atributo da realidade e ndo do pensamento (KOSIK,
1976). Nesse sentido, cabe destacar que se diferencia substantivamente das
concepgOes metafisicas nas quais “o pensamento constitui um reino original
irredutivel por esséncia ao da realidade material circundante” (VIEIRA PINTO,
1979 apud FRIGOTTO, 2010).

O materialismo histérico-dialético “funda-se sob as categorias
totalidade, contradi¢do, mediagdo, ideologia e praxis” (FRIGOTTO, 2010, p.
83). Desse modo, julgamos necessario esclarecer, mesmo que de forma
introdutéria, o modo como cada categoria se torna indispensavel para pensarmos
0 problema da educacdo contra-hegeménica. Primeiramente, chamamos a
atencdo para categoria de ideologia.

A ideologia confere a pesquisa o carater engajado, diferentemente dos
positivistas que, de forma falaciosa, defendem a construcdo de um conhecimento
neutro e livre de intengdes, nds, ao utilizarmos o método histoérico-dialético, ndo
negamos o partidarismo, pois fazé-lo seria um contrassenso, ja que o
pesquisador, como sujeito social imerso em um mundo material condicionado
por um sistema de producdo, ndo é livre de experiéncia nem de opinido. Cabe
entdo destacar que aquele que produz a reflexdo tedrica tem por objetivo em sua
abordagem indicar uma direcdo a partir de uma concepgdo de mundo, 0 que
impossibilita que essa abordagem seja livre de interesses (GRAMSCI, 1995).

Gramsci (1915) adverte que sob a égide de indiferenga, e aqui a entendemos
como suposto ndo posicionamento ideoldgico, aquele que produz (material e/ou
intelectualmente) dissimulando o partidarismo, age a luz da ideologia hegemdnica e,
por isso, acaba operando contra a classe trabalhadora. ‘“Nesse sentido, buscar no

materialismo histérico os fundamentos para o [nosso] trabalho de pesquisa é
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também uma questdo ético politica” (MARTINS, 2006, p. 13). Etica assumida
também na PL e na PHC, ja que ambas, como veremos a Seguir, negam a
neutralidade do conhecimento e se posicionam em defesa dos interesses das
classes subalternas.

A abordagem histérica que erigimos ao longo dessa dissertacdo tornou
possivel reconhecer as condi¢cbes materiais que determinaram o quadro
educacional na sociedade brasileira. Por consequéncia, o carater histérico da
pesquisa ndo nega a necessidade de pensar o problema, inicialmente, a partir do
presente, pois entendemos que nao se constroi um pensamento filosoéfico, nem se
estabelece para sociedade uma pratica de determinada corrente de pensamento,
sem que se questionem as experiéncias passadas. Defendemos, a partir do
materialismo historico, que “a histéria ndo é uma busca de um tempo
homogéneo e vazio, preenchido pelo historiador com sua visdo dos
acontecimentos, mas ¢ muito mais uma busca de respostas para ‘os agoras’”
(BENJAMIN, 1987, p. 227).

Nesse sentido, o problema da educacdo contra-hegemonica na
contemporaneidade ndo poderia ser desenvolvido se ndo construissemos uma
sintese histdrica gque esclarecesse a concepcao de educacao critica. Coube entdo
voltarmos nosso olhar para o que foi e como foi que, dialeticamente, deixou de
ser e continua a ser, para que entdo pudéssemos identificar as possibilidades para
0 vir a ser de uma pratica educativa comprometida com as massas (FENELLON,
2010). Para as pedagogias que buscam se ancorar na filosofia da praxis essa
reflexdo € indispensavel, pois é o que garante o reconhecimento das
possibilidades; € imprescindivel saber e estar disposto a utilizar as possibilidades
para mudanca da realidade objetiva, pois “a possibilidade nao ¢ a realidade, mas
¢ uma realidade” e, assim, “o conhecimento histérico-critico [se torna] um

instrumento de luta” (FRIGOTTO, 2010, p.93).
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A construcdo da reflexdo que reconhece o carater historico da
experiéncia humana tem de encarar a totalidade em que ela se da. Pensar a
atividade humana €é entendé-la numa potencial totalizacdo que nunca se
completa, ja que estd sempre em processo; porém a incompletude da realidade
deve ser pensada numa perspectiva totalizante de modo que ndo haja a
segregacdo de um fendbmeno especifico no decorrer da investigacdo, porque o
especifico se torna viavel em sua relacdo com o geral, da mesma maneira que o
todo se transforma a partir das complexidades e contradi¢bes singulares. Por
iss0, a0 pensarmos o estudo a fim de intervir na realidade objetiva precisamos

ter uma visdo do conjunto, pois

[...] é a partir do conjunto que a gente pode avaliar a dimensao
de cada elemento do quadro. [...] A visdo de conjunto —
revela-se- é sempre provisoria e nunca pode pretender esgotar
a realidade a que se refere. A realidade é sempre mais rica do
gue o conhecimento que a gente tem dela. Ha sempre algo
que escapa as sinteses; isso, porém, ndo nos dispensa do
esforco de elaborar sinteses, se quisermos entender melhor
nossa realidade. A sintese é a visdo de conjunto que permite
ao homem descobrir a estrutura significativa da realidade [...]
(KONDER, 1984, p. 36-37).

Ndo se pode, sobretudo quando se analisa a sociedade humana,
distanciar o todo da parte. Entendemos que no exercicio de realizar uma
retomada historica estivemos trabalhando na compreensao da totalidade, lidando
com fatores politicos, econémicos e socioculturais da realidade brasileira para
chegarmos até o curso tomado pela educacdo e, entdo, realizarmos a critica
expressa no capitulo Pedagogia Libertadora e Pedagogia Histérico-critica: uma
analise critico-comparativa. Construimos, nesse percurso, a sintese necessaria a

problematizacéo e compreenséo da realidade educacional.
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O reconhecimento da realidade nos elementos que promovem a ligacao
entre o que € singular, particular e o universal é que contribuiu para identificacéo
da totalidade correta, pois a totalidade ndo é tudo, ou seja, existem muitas
totalidades, cabendo a nos discernir a totalidade correspondente aos problemas
da educacdo brasileira.

Diante do fato que as totalidades apresentaram-se plurais e que a analise
teve de ser cautelosa, inclusive para que pudéssemos identificar que
estudavamos a totalidade correspondente ao problema da pesquisa, tivemos que
encarar que mudancas quantitativas das partes que constituiam o todo levaram a
transformacdo mais geral qualitativa que, ao longo do tempo tomou maior
visibilidade (FRIGOTTO, 2010; KONDER, 1984), pois como assevera Martins
(2006) é impossivel construir conhecimento objetivo tomando o singular e o
universal separadamente.

Acreditamos que essa foi uma categoria importante para entendermos as
transformacdes na educagdo brasileira e identificarmos os fatores que
possibilitaram permanéncias. A sintese que se produziu, nesse sentido, mostrou-
se essencial para reafirmarmos a necessidade de apropriacdo do pensamento de
Freire e Saviani.

Estdo presentes no decorrer do estudo, em todas as instancias, evidéncias
da categoria da contradicdo; contradicBes essas entendidas como oposicOes
internas de um mesmo corpo, poisa dialética pensa tanto a contradi¢do entre as
partes como a unido entre elas, sendo esse o0 principio basico do movimento
(MARTINS, 2006, p. 9). Podemos pensar essa contradicdo como uma unido que
existe entre realidades e praticas diferentes que passam a criar uma unidade
contraditoria.

Cabe, contudo, destacar que as contradicbes em sua complexidade apenas
foram reconhecidas a partir das operacOes de sinteses e analises. As operagdes a que

nos referimos foram norteadas, como ja sinalizado anteriormente, pela pratica social
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e, dessa forma, nos debrugamos sobre os fatores que circundam o problema da
pesquisa, ndo somente pela evidéncia imediata, mas também pela dimensdo
mediata. A dimensdo mediata foi indispensavel a sintese e & analise por revelar
interesses e motivagOes materiais que gestaram a totalidade e a especificidade em
suas contradicdes.

Esse movimento que fizemos do imediato a realidade mediata na evidéncia
das contradi¢cbes numa perspectiva analitica se deu pela reflexdo, que é a producédo
da realidade subjetivada, ou seja, 0 concreto pensado. Essa producdo é o compor e
recompor do conhecimento acerca do objeto que serve de ponto de partida; é a
realizacdo de um movimento que vai do mais complexo ao mais simples e,
posteriormente, do mais simples ao mais complexo (KONDER, 1984, p. 43), assim,
“parte-se do empirico (real aparente), procede-se a sua exegese analitica (mediacGes
abstratas), retorna-se ao real concreto, isto é, as complexidades do real que apenas
podem ser captadas pelos processos de abstragdo do pensamento” (MARTINS,
2006, p.13-14). E nesse sentido que afirmamos ndo haver separacdo da teoria e
pratica, da objetividade e subjetividade. 1sso é 0 que podemos pensar como filosofia
da praxis que “s6 pode apresentar-se, inicialmente, em uma atitude polémica e
critica, como superacdo da maneira de pensar precedente e do pensamento concreto
existente (ou mundo cultural existente). E, portanto, antes de tudo, como critica do
senso comum” (GRAMSCI, 1995, p.18).

Para Kosik (1976) a praxis é a determinacdo humana em relacdo a
realidade, ou seja, a intervencdo humana de carater tedrico-pratico para
transformacdo do que é estabelecido. Essa a¢do ontocriativa é a forma como 0s
homens agem, interagem e reconstroem o mundo a partir da experiéncia singular
ressignificativa. Essa experiéncia pode ser subjetivada individualmente,
amadurecida individualmente, mas a a¢&o do individuo se da de forma a intervir
substantivamente na coletividade, pois passa, a partir desse processo

ontocriativo, a agir sobre a totalidade que é comum a todos. E possivel que
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afirmemos que nisso constitui nosso trabalho: analisar, sintetizar, propor e agir a
partir do objeto de estudo.

A partir das categorias supracitadas, que constituem o pensamento dialético,
construimos este estudo. Argumentamos que, embora nessa explanacdo
metodoldgica tenhamos, por finalidade didatica, relacionado objetivos da pesquisa a
determinadas categorias, a abordagem ndo sera feita separadamente, pois 0 método
dialético sera empregado em todo processo e se o fizéssemos de modo segregado,
ndo seria dialético.

Quanto a estrutura geral da dissertacdo, além desta Introducdo e das
ConsideracGes Finais, 0 presente texto estd organizagdo em quatro momentos que
buscam atender ao percurso metodoldgico historico-dialético; sdo eles: 1. A
Pedagogia Libertadora e a Pedagogia Historico-Critica no quadro histérico-
filosofico das concepcdes e tendéncias educacionais no Brasil; 2. Paulo Freire e a
Pedagogia Libertadora: Contextualizagdo histérica e fundamentacao teorica de uma
teoria educacional progressista; 3. Dermeval Saviani e a Pedagogia Historico-
Critica: elementos para compreensdo de uma teoria educacional revoluciondria; 4.
Pedagogia Libertadora e Pedagogia Historico-Critica: uma analise critico-
comparativa.

No primeiro momento, realizamos um estudo das tendéncias educacionais
influentes na historia da educacéo brasileira e situamos a PL e a PHC no quadro das
concepgoes da filosofia da educagdo. Para isso, utilizamos a filosofia da educacéo
como produto, isto é, a filosofia como orientacdo para préatica (ideologia). Dada a
multiplicidade de abordagens a respeito das concepcoes e tendéncias filosoficas na
educacdo, adotamos as formulagcBes do professor Dermeval Saviani (1983).
Primeiro nos dedicamos as teorias ndo criticas da educagdo e, na sequéncia,
debrucamo-nos sobre as teorias critico-reprodutivistas, difundidas entre os
educadores brasileiros durante os anos de 1970. Feito isso, apresentamos a

concepcdo dialética de educacdo pautada no materialismo histérico e, por fim,
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situamos os dois idearios contra-hegemonicos, PL e PHC, no campo das tendéncias
filosdficas da educacao.

No segundo momento, realizamos um estudo da PL tencionando a
compreensao dos seus aspectos ldgicos e epistemoldgicos. Esse momento se divide
em quatro etapas distintas e interligadas. Primeiro, retratamos a trajetéria pessoal do
educador Paulo Freire a fim de esclarecer as implicaces das suas experiéncias de
vida na construcdo do ideario pedagdgico libertador. Em seguida, apresentamos 0s
antecedentes e a origem da PL. Posteriormente, apresentamos a fundamentacdo
tedrico-filosofica desta corrente, evidenciando sua relagcdo com a fenomenologia e
com o personalismo cristdo. Por fim, analisamos, a luz do materialismo historico, os
procedimentos didaticos metodoldgicos da pedagogia de Paulo Freire.

O terceiro momento seguiu a mesma sequéncia logica do segundo, porém
tera como referéncia a PHC e o Professor Dermeval Saviani. Desse modo,
dedicamo-nos a tracar um perfil biografico do educador, articulando sua trajetéria a
formulacdo da PHC, apresentamos os antecedentes e as origens do pensamento
pedagdgico histérico-critico e evidenciamos sua construcdo coletiva. Por fim,
indicamos seu comprometimento com o materialismo historico-dialético e, portanto,
sua inspiracdo marxista observada em seu método didatico-pedagdgico.

No quarto e ultimo momento realizamos uma analise critico-comparativa
entre a PL e a PHC e indicamos as diferencas substantivas entre seus elementos
axiomaticos. Nessa etapa respondemos as questdes problemas enunciadas no inicio
desta introdugdo que correspondem a funcdo da escola, do professor, do
conhecimento sistematizado, da cultura popular e da liberdade nos dois idearios
pedagdgicos. Refletimos sobre a proposta de sociedade vinculada a cada uma das
teorias apresentadas e confirmamos a importancia delas para sociedade brasileira

contemporanea.



35

2 A PEDAGOGIA LIBERTADORA E A PEDAGOGIA HISTORICO-
CRITICA NO QUADRO HISTORICO-FILOSOFICO DAS
CONCEPGCOES E TENDENCIAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

Neste capitulo procuramos situar a PL e a PHC no quadro historico-
filosdfico das concepcdes e tendéncias da educacdo brasileira e relaciona-las ao
desenvolvimento das teorias da educacdo ao longo do século XX. Tal proposta
tem como finalidade esclarecer, mesmo que sumariamente, o contexto em que se
deu a composicao das teorias em que vimos trabalhando e aproximar-nos de suas
referéncias e fundamentagdes tedrico-filoséficas. Destacamos que nosso
proposito é oferecer um panorama geral de carater introdutério e esquematico
quanto as tendéncias e teorias da educacgao para que seja possivel a compreensao
da emersdo da PL e da PHC, ndo sendo nosso objetivo, portanto, maior reflexdo
sobre as correntes que se inserem em cada concepcéo filoséfica da educacao.

No primeiro momento nos dedicamos a exposicdo das concepgdes
filosoficas da educacdo™ articulando-as as teorias pedagégicas que se fizeram
presentes no interior da escola brasileira ao longo do século XX. Nessas
circunstancias, nos atemos, a principio, as teorias ndo criticas da educacdo. Posto
isso, passamos a explicitacdo das teorias sobre a educacdo que influenciaram
educadores brasileiros ao longo da década de 1970 e 1980 e contribuiram com a
articulacdo de uma reflexdo critica entorno da educacéo brasileira, possibilitando
a manifestacdo de novas propostas. Ocupamo-nos, assim, das teorias critico-
reprodutivistas. Na terceira e Ultima etapa do presente capitulo damos
continuidade erigindo uma reflexéo acerca da concepcéo dialética na filosofia da

educacdo e situamos, diante das tendéncias apresentadas, a PL e a PHC.

3_ancaremos méo do conceito da Filosofia da educacéo enquanto produto, isto &, aquele
que se identifica com a ideologia e, portanto, tem objetivo de orientar a acdo educativa
imprimindo-Ihe determinado rumo.
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Na esteira do pensamento de Saviani (1983) estabelecemos a divisdo em
quatro grandes e fundamentais concepcdes da Filosofia da Educacdo: a
concepgdo humanistatradicional, a concep¢cdo humanista moderna, a
concepcdo analitica e a concepcdo dialética.

Cada orientacdo filos6fica mencionada implica no desenvolvimento de
tendéncias e praticas pedagdgicas que a ela se relacionam ideologicamente.
Logo, a concepgdo filosofica a que uma tendéncia se filia, se vincula ndo s6 ao
processo de desenvolvimento do ensino, mas a uma orientagdo da agdo que nos
remete ao proposito da educacdo. Isso significa dizer que ha em cada concepcao
“condicionantes sociopoliticos que configuram diferentes concepgdes de homem
e de sociedade” (LIBANEO, 1986, p.19). Assim, a dimensdo ideoldgica esta
radicada a uma pratica material que tem como horizonte a formacgdo de
individuos aptos a atuarem de acordo com dado entendimento de mundo.

A filosofia humanista tradicional é marcada pela visdo essencialista dos
homens, desse modo, para essa tendéncia os individuos nascem com uma esséncia
imutavel, cabendo a educacdo conformar-se a ela e agir para corroborar com o
aprimoramento da esséncia do homem ja constituido (SAVIANI, 1983, p. 25), isto
é, melhora-lo para viver da forma mais harmonica possivel na sociedade.

De acordo com Gadotti (2003) Suchodolski, filésofo polonés, dividiu as
correntes pedagogicas em dois grupos: as pedagogias da esséncia e as pedagogias da
existéncia. O autor afirma que para as pedagogias da esséncia o papel da educacdo
seria o de “desenvolver nos homens sua esséncia verdadeira” (SUCHODOLSKI,
1978 apud GADOTTI, 2003, p.158). Mas qual seria a esséncia verdadeira dos
homens? Arriscamos dizer que a esséncia verdadeira varia de acordo com o0s
interesses dos que tem o poder de manipular a verdade, ou melhor, dos que tém
condigBes de estabelecerem verdades, porque se apresentam como vencedores em
momentos historicos especificos. Esse grupo varia com o transcorrer do tempo

histérico e é formado pela classe que detém o poder hegeménico.
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Temos, nesse amago, dois entendimentos da esséncia: a primeira é
religiosa, que o cristianismo desenvolveu a partir da concepcao platénica, sendo
aperfeicoada com a filosofia tomista, dividindo a realidade em duas esferas, a
aparente e temporal e verdadeira e eterna; e a segunda, leiga, desenvolvida como
“natureza humana” por pensadores modernos que tiveram a intengdo de
naturalizar o pensamento burgués construindo sua hegemonia (SAVIANI, 2012a).

Situa-se na concepgdo humanista tradicional a pedagogia tradicional
(leiga), que, em linhas gerais, se consolida como mecanismo de defesa dos
interesses burgueses a partir do século XIX, com a criacdo dos sistemas
nacionais de ensino (SAVIANI, 2012a, p. 6). Era preciso naquele tempo de
ascensdo e consolidacdo do poder burgués, para combater a hegemonia do
Ancien Régime, difundir os ideais da nova sociedade, a sociedade liberal. Para
isso, seria, entdo, necessario empreender esforgos para consolidar o ideal de
cidadania inerente ao liberalismo politico. Os homens deveriam se tornar ativos
socialmente, atuando e opinando politicamente na sociedade na qual se
encontravam. A insercdo dos homens na sociedade burguesa ndo poderia ser
encarada como mera participacdo no seio da préatica social global, mas
materializada na sua integracdo efetiva nas atividades decisérias, tornando-os
sujeitos ativos na politica institucional. O modo encontrado de converter os
suditos, marcados pela ignorancia e miséria moral e politica, em cidaddos, era
educé-los por meio da escola (SAVIANI, 1983).

A escola liberal tradicional era responsavel pela integracdo dos homens
a nova sociedade. Porém, para pedagogia tradicional, havia autonomia da escola
em relagdo a sociedade, o que implica afirmar que os problemas sociais sdo
problemas da sociedade e que ndo dizem respeito a realidade interna da escola,
ndo interferindo, portanto, no processo de ensino-aprendizagem. Na escola as
regras seriam iguais a todos e as disfungfes sociais, tidas como acidentais, la

encontrariam a possibilidade de serem corrigidas, pois o papel da instituicdo



38

era,como ja afirmamos, possibilitar a integracdo. Para a referida pedagogia “a
atuacdo da escola consiste na preparacdo intelectual e moral dos alunos para
assumir sua posicao na sociedade. [...] O caminho cultural em direcdo ao saber é
o mesmo para todos desde que se esforcem” (LIBANEO, 1986, p.23).

Para Saviani (1983, p.30), a pedagogia liberal tradicional obedece a dois
propositos: promover a integracdo politica e a inculcacdo da ideologia burguesa.
Assim, a burguesia, consolidada no poder, ndo era somente a classe dirigente,
mas a classe hegemdnica que impunha, também por meio da escola, seu projeto
de civilizag&o.

O liberalismo politico postula que o Estado deve atender aos interesses
da sociedade e que a sociedade deve, por meio da democracia liberal, eleger os
rumos da politica'. Ora, se ha, pensamos, a participacdo de toda sociedade nos
processos politicos democraticos institucionalizados, sendo o corpo social
marcado por antagonismos de classe, esse antagonismo encontrard expressao
também politica que ira a contramdo dos interesses da classe dirigente. E ¢,
justamente por esse motivo, que a pedagogia tradicional serd considerada um
fracasso pela propria elite dirigente que a gestou.

A escola tradicional, além de “ndo conseguir realizar seu desiderato de
universalizacdo, ainda teve de curvar-se ante ao fato de que nem todos os bem-
sucedidos se ajustavam ao tipo de sociedade que se queria consolidar”
(SAVIANI, 2012a, p.6). Irrompe, entdo, uma nova proposta pedagodgica, a
pedagogia nova.

Concordamos com Saviani quando afirma que:

Y“Entendemos, nesse caso, que a participacdo politica das classes populares ndo se
expressa da mesma forma que o poder politico. O dltimo ficaria, de acordo com o0s
interesses da elite, restrito a prdpria burguesia. A participacdo politica, portanto, se daria
para confirmar e legitimar as préticas politicas da classe dominante.
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A ‘Escola Nova’ surge, pois, como um mecanismo de
recomposi¢do da hegemonia da classe dominante, hegemonia
essa ameacada pela crescente participacdo politica das massas,
viabilizada pela alfabetizacdo através da escola universal e
gratuita (SAVIANI, 1983, p. 31).

O movimento escolanovista esta ligado a concep¢do humanista moderna
que, ao contréario do humanismo tradicional, fundamenta-se no existencialismo.
N&o aceita, portanto, que os homens estejam submetidos a uma condicdo
comum, o0 que encaram como negacao da individualidade. Os homens deveriam
Ser 0 que quisessem ser, e se construiriam a partir de suas vivéncias e escolhas; o
que implica afirmar que a esséncia ndo existe em razdo do carater dinamico da
existéncia, da acdo dos proprios homens.

Retomaremos aqui 0 que sinalizamos anteriormente a respeito da
verdadeira esséncia para que fique claro o guanto o conceito de verdade é
manipulavel pela classe dominante, que muda as regras do jogo para recompor
sua hegemonia quando se sente ameacada pela classe subalterna. Quando nao ha
mais modos de se assentar sobre a visdo essencialista dos homens a burguesia
abandona essa perspectiva e adota a pedagogia da existéncia. Ora, o periodo que
antecede a ascensao politica da burguesia é patente a concepcao essencialista,
porém prevalece a esséncia religiosa que estabelece o conformismo diante das
relaces de producdo do modo feudal. De modo simplificado, isso implica dizer
que, toda a segregacéo entre nobres, clero, servos e camponeses era naturalizada
pela esséncia desses homens. O clero reza, os nobres guerreiam e administram e
a massa trabalha. Ocorre que, ao ganhar forca, a burguesia potencializa o
discurso de que em sua esséncia 0s homens seriam todos iguais e, quando
conquistam o poder politico e consolidam-se com o poder econdmico, introjetam
0 essencialismo laico que tem como pressuposto a liberdade, igualdade e
fraternidade. Contudo, ndo sendo possivel para a burguesia tolerar seus proprios

principios, uma vez que com o avango do capitalismo e com a organizacdo da
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classe trabalhadora eles colocavam em risco seus privilégios, passam a nega-lo e
a descaracteriza-lo (SAVIANI, 2012a).

O existencialismo em oposicdo ao essencialismo surge no século XVI
ligado ao movimento protestante contrario a educacdao doutrinaria catélica, dai
por diante fora reelaborado inimeras vezes influenciando muitas correntes
educacionais. Sendo que “[...] a educacdo nova, como expressdo da pedagogia
moderna, veio como uma esperanca para as duvidas levantadas pela pedagogia
da existéncia” (GADOTT]I, 2003, p.159).

A preocupacdo inicial do movimento escolanovista foi de tecer a critica
a pedagogia que o antecedia e dominava os sistemas nacionais de educacéo, a
chamada, por ele proprio, de pedagogia tradicional.

A pedagogia nova conserva 0 entendimento de que a escola teria a
funcdo de fomentar a equalizacdo social, portanto, se os problemas existentes na
sociedade ndo foram solucionados pela educacdo é porque a escola gque tinham,
a tradicional, era falha. O problema, desse modo, estaria em como os professores
vinham empreendendo as técnicas educacionais e a forma como concebiam o
papel da educacao.

Se para a educacdo tradicional o primordial era a preparacdo moral e
intelectual, para a nova o imprescindivel seria adequar as necessidades
individuais ao meio social. Defendiam que as mudancas no pensamento
pedagdgico seriam necessarias para melhoria da qualidade do ensino oferecido
pela escola universal e gratuita. Em suma, além da transformagdo do
pensamento em relagdo ao papel da escola e dos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem, alteram-se, também, os métodos empreendendo uma
grande reforma pedagdgica.

De acordo com Libaneo (1986, p. 25-28), na tendéncia tradicional, o
professor dispunha de centralidade no processo educativo. Dominando,

satisfatoriamente, o contelido que se dispunha a ensinar, conduzia a aula a partir
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de exposicOes verbais e demonstracdes, seguindo uma sequéncia logica que
implicava em: preparar o aluno para a introdugdo de um assunto novo,
apresentar o conteudo, associar o conhecimento recentemente adquirido com os
conteddos ministrados anteriormente, realizar generalizagcbes e aplicacdes,
cobrar dos discentes exercicios e memorizacdes. Prevalecia, na relagdo aluno-
professor, a autoridade do ultimo e o silenciamento do primeiro, sendo que 0s
contetdos previamente determinados ndo dialogavam com a experiéncia do
aluno concreto e sua realidade social. Para a pedagogia nova, a pedagogia
tradicional ‘“havia substituido a alegria pela inquietude, o regozijo pela
gravidade, 0 movimento espontaneo pela imobilidade, as risadas pelo siléncio”
(GADOTTI, 2003, p. 142).

Como para a escola nova os problemas a serem corrigidos na sociedade
estdo na orbita do sentimento, o marginalizado ndo é o ignorante, mas o
rejeitado; o que acarreta na transformacéo da educagdo no que concerne aos seus
objetivos (SAVIANI, 2012a). Ora, a pedagogia nova, ndo sO naturaliza e
harmoniza as dessemelhancas de classe, raca e credo como fazia a pedagogia
tradicional, mas também as diferencas cognitivas, portanto, a centralidade da
educacdo ndo seria de apropriacdo da cultura historicamente produzida pela
humanidade, mas adaptacdo a sociedade na qual estava inserido. Ha, por assim
dizer, uma valorizacdo do aprender a aprender™, do adequar-se. Torna-se,
dessa forma, mais importante o processo de aquisicdo do saber do que o saber
propriamente dito. A educacdo se confunde, nessa perspectiva, com 0 processo
de viver e encontra finalidade nela mesma.

Muitos métodos e formas de organizacéo da escola foram desenvolvidos

a partir do pensamento escolanavista. No geral, em oposicéo a escola tradicional,

50 termo pode se referir a diversas propostas pedagdgicas que, ligadas ao pensamento
escolanovista, proliferaram ao longo do século XX e dispdem, ainda, de grande
credibilidade entre os educadores brasileiros. Sobre as pedagogias do aprender a
aprender ver Newton Duarte (2008).
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fundamenta-se na ideia de centralidade do aluno no processo de ensino-
aprendizagem, o que torna o professor um mediador, facilitador que perde a
funcdo de ensinar e se converte em um observador/orientador, o que leva a crer
numa autoaprendizagem por parte do aluno desde que o problema abordado seja
interessante, por isso investe-se na organizagdo do “meio estimulador”, o que
implica na disposicdo de recursos e equipamentos, dificultando a organizacédo
desse ambiente em escolas destinadas aos filhos da classe trabalhadora.

Concordamos com Saviani (1983) quando afirma que a escola nova elevou
a qualidade de ensino das elites e degenerou a educacgdo das classes subalternas, pois
“deslocou 0 eixo de preocupacdo do ambito politico para o ambito pedagdgico
cumprindo ao mesmo tempo uma dupla funcdo: manter a expansdo da escola em
limites suportaveis pelos interesses dominantes e desenvolver um tipo de ensino
adeguando a esses interesses” (SAVIANI, 1983, p.32).

Tado logo surgiam criticas a pedagogia nova e se articulavam
movimentos educacionais e sociais que buscavam alternativas aos métodos
novos, o capital se recompunha com novas estratégias para educacio. E nesse
contexto que emerge, no ambito da filosofia da educacdo, propostas ligadas a
concepcdo analitica.

Para concepcdo filosofica a que nos referimos a organizacdo das
sociedades se dava por leis naturais que poderiam ser descobertas a partir da
observacdo e constatagdo. Uma vez verificadas as leis naturais que regiam a
sociedade bastava aplica-las, para que se pudesse manter a estrutura social
global e desenvolver a partir dos elementos positivos encontrados naquela
conjuntura. Se o interesse emmanter a estrutura e adaptar os homens a sociedade
continua, podemos afirmar que o objetivo da Teoria Tecnicista, desenvolvida a
partir da concepcdo analitica, € também de reafirmar a hegemonia da classe
dirigente, ou seja, trata-se, como afirmara Saviani (2012a), de recomposic¢éo da

hegemonia em um determinado momento histérico.
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Para concepcdo analitica bastava que se aplicasse o conhecimento
adquirido com a investigacdo da sociedade. O propésito era tornar a acdo dos
homens Util & sociedade, converté-los em individuos produtivos. Para que isso se
desse bastava treind-los de acordo com a atividade que deveriam exercer.

Percebemos que € intrinseca a proposta tecnicista a negacdo dos
processos de subjetivacdo, priorizando, na escola, a acdo objetiva. A reflexdo e a
descoberta cientifica ficariam a cargo de especialistas que servem aos interesses
da classe dominante e, nas escolas, ensinariam a aplicar as leis desveladas por
esses especialistas. Na educacao escolar ensinariam a fazer. Desse modo, se na
pedagogia nova o importante era aprender a aprender, na pedagogia tecnicista o
imprescindivel era aprender a fazer.

Fazer é aplicar o aprendido em consonancia com a légica da reproducédo
social. Portanto, para concepcao analitica, as distor¢fes sociais, assim como na
escola tradicional e nova, também seriam resolvidas pela escola, pois essa
instituicdo encarregada de eliminar a incompeténcia técnica integraria os sujeitos
ao sistema produtivo, promovendo equalizagéo social.

No Brasil, a pedagogia tecnicista ganha impulso na década de 1960, no
momento de modernizacdo e intensificacdo do projeto  nacional
desenvolvimentista, o que propicia que na tecnologia educacional e
comportamental se utilize das inovagBes da ciéncia tecnoldgica, como aparelhos
audiovisuais para teleaulas, sistemas de apostilas divididos em mddulos com
tempo preestabelecido para o término do cronograma, maquinas de ensinar,
entre outros. Assim, se na pedagogia tradicional e na pedagogia nova o centro do
processo de ensino aprendizagem era, respectivamente, professor e aluno, na
tecnicista 0 material e o programa ganham centralidade (LIBANEO, 1986).

Com a finalidade de tornar claras as caracteristicas de cada tendéncia
pedagdgica anteriormente discutida, apresentamos, por carater didatico, o

guadro a seguir:



Tabela 1
Diferencas

Momento em que se
destaca no Brasil

Concepcao filosofica
a que se filia
O papel da escola

O papel do professor

O papel do aluno

Tendéncias pedagogicas ndo criticas

Pedagogia Tradicional

-Predominio até a
década de 1930. De
1930 a 1945 enfrenta
concorréncia da PN,
perdendo espaco para
Gltima a partir de entdo.

-Humanista Tradicional

-Preparar os cidadaos
moral e
intelectualmente.

- Ensinar o contetdo
programatico.

- Acumular
conhecimento
enciclopédico.

- Durante o processo
deve manter-se
disciplinado e atento
respeitando a autoridade
do professor.

Pedagogia Nova

-De 1932 (Manifesto dos Pioneiros
da Escola Nova) a 1945 permanece
em equilibrio com a PT. Predomina

de 1945 a 1960.

-Humanista Moderna

-Adequar as necessidades
individuais ao meio social.
-Oferecer condicdes para que o
sujeito possa se autodesenvolver.

-Mediar a relacéo do aluno com o
ambiente de aprendizagem.

- Aprender a aprender para se
adequar ao meio social.

-Deve aproveitar o processo de
acordo com seus interesses.

Pedagogia Tecnicista

-Articula-se a partir de 1960,
predominando de 1969 a
1980.

-Analitica

-Formar habilidades Uteis nos
homens que serdo destinados
ao mercado.

-Aplicar o que o sistema
instrucional prevé.

- Aprender e adquirir
competéncias para aplicar.
-Aprender a fazer.
-Durante o processo deve
seguir o cronograma de
acordo com as instrucdes
previas.
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Continuagéo...

Entendimento do
processo de
aprendizagem

Critica

- Condicionado pela
transmissao da cultura.
Quanto melhor
transmitida, respeitando-
se 0s aspectos logicos,
melhores serdo o0s
resultados.

-N&o leva em
consideracdo a
individualidade do
sujeito e os interesses do
aluno concreto,
separando a
complexidade das
relacdes sociais e 0
processo educativo.
-Né&o reconhece qualquer
possibilidade de
transformacéo dos
homens e da sociedade,
pois € essencialista.

- Processo € interno, portanto o
sucesso depende dos interesses
individuais que respondem a
estimulos externos.

-Necessita de recursos em demasia
para as condigdes necessarias ao
desenvolvimento de sua pratica
educativa, o que alija as escolas dos
filhos da classe trabalhadora, que se
encontram em situacao financeira
precéria, de instrumentalizar o
processo.

- D& valor ao processo de
desenvolvimento e a vivéncia,
deixando em segundo plano a
apropriacdo do conhecimento.

- Em suas manifestagoes
ndodiretivas desloca essencialmente
0 eixo l6gico para o psicoldgico.
Para valorizar o sentimento e a
consciéncia individual acaba por
negar a transmissao do saber
cientifico sistematizado.

- Educagdo entendida como
um aspecto tecnoldgico por
exceléncia, o que implica
afirmar que quanto mais se
desenvolverem
qualitativamente as
tecnologias da educacao,
melhor sera a aprendizagem.
-Encara a sociedade por uma
l6gica essencialmente
positiva, onde so é possivel o
desenvolvimento.

- N&o permite, em sua
estrutura, negacgéo de
elementos gque constituem a
sociedade.

- O instrucionismo que
preconiza é altamente
excludente, pois tem o
objetivo de abastecer o
mercado com médodeobra
gualificada perpetuando os
filhos da classe trabalhadora
na condicédo social em que
nasceram, sendo a ascensao
social paliativa.
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Na exposicdo que anteriormente realizamos, demos énfase aos
distanciamentos existentes entre as tendéncias pedagdgicas e concepcoes filosoficas,
porém cabe destacar 0 elemento que as une. As trés tendéncias podem ser
caracterizadas como “nao criticas” (SAVIANI, 2012a), pois percebem na educagdo
escolar uma instituicdo de “equalizaco social”, isto &, a escola € capaz de agir como
corretora das disfunces sociais. Apesar de defenderem que a escola é capaz de agir
sobre a sociedade, acreditam na sua autonomia e, desse modo, negam que as
desigualdades sociais e a relacdo de producdo tenham interferéncia no ambiente
escolar e no processo de ensino aprendizagem. Logo, concebem a relacdo da escola
com a sociedade de maneira acidental e de mao Unica.

Nesse segundo momento nos dedicamos a explicitacdo de tendéncias da
educagdo que diferem substantivamente das anteriormente apresentas por se
situarem no ambito das teorias critico-reprodutivistas'®. Isso implica dizer que se
para as tendéncias ndo criticas a escola deveria ser pensada apartada da sociedade,
responsabilizando-se por corrigir 0s erros acidentais dessa; as tendéncias critico-
reprodutivistas reconhecem as agBes da sociedade como condicionantes para
educacdo e para pratica educativa, ndo obstante, afirmam que o papel da educacao
seria de reproduzir a sociedade na qual ela se insere, por isso intitulada de
reprodutivista. Adiantamos que essas tendéncias ndo tém carater propositivo, pois
desacreditam do potencial transformador da educacdo, sendo mais adequado pensa-
las como teorias sobre a educagdo e ndo como teorias da educacdo, jA que “seu
objetivo €, pois, compreender e explicar o modo de funcionamento da educagdo e

ndo orientar a forma da realizagdo da pratica educativa” (SAVIANI, 2008, p. 398).

0 termo critico-reprodutivista é utilizado por Dermeval Saviani na obra Escola e
democracia. O autor, no entanto, ndo compreende a expressdo reprodutivista de forma
pejorativa, como advogam alguns de seus criticos. Destaca a importancia dessas
tendéncias para reflexdo no ambito da filosofia da educagdo & medida que denunciam a
potencialidade da escola como reprodutora da organizacdo social global capitalista.
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De acordo com Saviani (2008, p. 401-402),

isso significa que elas ndo séo, em sentido proprio, pedagogias.
Com efeito, se toda pedagogia é teoria da educacdo, nem toda
teoria da educacdo é pedagogia. Na verdade o conceito de
pedagogia reporta-se a uma teoria que se estrutura a partir e em
funcdo da pratica educativa. A pedagogia como teoria da
educacdo, busca equacionar, de alguma maneira, o problema da
relacdo educador-educando, de modo geral, ou, no caso
especifico da escola, a relagdo professor-aluno, orientando o
processo de ensino aprendizagem. Assim, ndo se constituem
como pedagogias aquelas teorias que analisam a educacéo pelo
aspecto de sua relagdo com a sociedade ndo sem o objetivo de
formular diretrizes que orientem a atividade educativa. Tal &,
exatamente, O caso das teorias situadas no &mbito da visdo
critico-reprodutivista.

A partir da década de 1970 impulsionam-se no Brasil os cursos de pos-
graduacdo, que tinham como objetivo atender a demanda da politica de Estado
do governo militar na direcdo do Nacional Desenvolvimento. Obviamente, 0s
programas de pés-graduacdo em educacdo foram marcadamente influenciados
pela orientacdo tecnicista, mas, a contradicdo que marca o processo possibilitou
a elaboracgdo de estudos norteados pelas teorias critico-reprodutivistas.

A ansia por refletirem e criticarem a politica educacional gue vinha
sendo empreendida pelo governo foiinspirada, principalmente, pela: teoria do
sistema de ensino como violéncia simbdlica, teoria da escola como aparelho
ideoldgico do Estado e a teoria da escola dualista. Destacamos a relevancia das
teorias elencadas na construcdo de criticas dirigidas ao campo educacional
brasileiro a partir daquele periodo, mas devemos enfatizar que a contribuicéo
ndo se restringe a critica, mas a possibilidade de que os intelectuais brasileiros, a
partir de teorias criticas-reprodutivistas, viessem a contribuir com o
desenvolvimento do pensamento critico ndo reprodutivista, pois ndo aceitavam o

fatalismo inerente as teorias referidas.



48

A teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica foi desenvolvida
por P. Bourdieu e J. C. Passeron (SAVIANI, 2012a). Os autores entendem a
violéncia simbdlica como um mecanismo que corrobora para producdo e
reprodugdo das relagdes sociais. No geral compreendem que “qualquer
sociedade se estrutura como um sistema de relagbes de forca material entre
grupos ou classes. Sobre a base de forca material e sob sua determinagéo, erige-
se um sistema de determinacdo de forca simbolico cujo papel é reforcar, por
dissimulagdo, as relagdes de for¢a material” (SAVIANI, 2012a, p.17-18). Na
sociedade de classes'’ a dominac&o econdmica de um grupo sobre o outro é o
que pode ser encarado como violéncia material que se mantém e reforca com o
auxilio da dominacdo cultural, isto é, a violéncia simbolica.

De acordo com Saviani (2012a), para Bourdieu e Passeron, o papel da
educacdo como mecanismo da violéncia simbdlica é o de camuflar a disputa de
forca material, intrinseco a sociedade capitalista, e, desse modo, reforcar a
hegemonia cultural da burguesia. Nessas circunstancias, no interior das escolas,
a acao pedagdgica se encarrega de impor aos grupos dominados a visdo de
mundo dos grupos dominantes. A acdo pedagogica a que nos referimos somente
se faz possivel pela legitimacdo da autoridade pedagdgica conferida pela
estrutura opressora; assim, a autoridade pedagdgica possibilita a acdo
pedagdgica que se realiza no trabalho pedagdgico, que nada mais € do que a
inculcacdo da ideologia burguesa em toda sociedade, naturalizando as relacoes
de producéo (SAVIANI, 2012a).

Posto isso, € licito pensar que ndo ha forma de resistir dentro da estrutura
escolar (e o mesmo ocorre fora dela, pois a l6gica é que essa relagdo de dominagéo
cultural, portanto de violéncia simbdlica, se dé em diversas instancias da vida

social, constituindo-se nas relacfes familiares, religiosas, midiaticas, artisticas,

"0s autores n&o concebem a Teoria da Violéncia Simbolica somente na sociedade de
classes, mas em qualquer sociedade. Utilizamos o vocébuloclasse por pensarmos a teoria
exposta a partir da sociedade atual, cujo poder hegemonico é neoliberal.
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entre outras), pois a tentativa de se criar na escola um instrumento de
transformacdo das estruturas sociais estd fadado ao fracasso, haja vista que a
préatica escolar esta determinada de forma absoluta pela estrutura econdmica.

Nessa mesma légica, o filésofo francés de origem argelina, Louis
Althusser, desenvolveu a teoria da escola como aparelho ideol6gico de Estado.
Althusser, pensando a condigdo de reproducdo social das relacfes de producédo na
sociedade do capital, é levado a distinguir no Estado dois tipos de aparelhos que
possibilitam a reproducdo. O primeiro é chamado por ele de Aparelho Repressivo
de Estado, sendo formado pelo governo, a administracdo publica da democracia
burguesa, a policia, o exército, as prisdes, entre outros; o segundo, o Aparelho
Ideoldgico de Estado, é constituido pelas igrejas, pelo sistema politico, pelos
mecanismos de informacdo (midias como um todo), pelas expressdes artistico-
culturais e, finalmente, pelo aparelho ideoldgico escolar (SAVIANI, 2012a).

No ambito dos Aparelhos ldeoldgicos de Estado a escola pode ser
encarada como mais eficaz e importante mecanismo de reproducdo ideoldgica
capitalista, pois “[...] ela toma a si todas as criangas de todas as classes sociais e
inculca-lhes durante anos a fio de audiéncia obrigatoria ‘saberes praticos’
envolvidos na ideologia dominante” (ALTHUSSER, [19--7], p.64 apud
SAVIANI, 2012a, p.22).

Uma vez gue a reproducdo € ininterrupta, a propria sociedade burguesa
se encarrega de repor os agentes responsaveis pela producdo da reproducéo. De
acordo com o fildsofo francés, agueles que atingem os mais altos graus de
instrucdo sdo destinados a ocuparem postos de trabalho como agentes de
exploracdo, ou seja, serdo inseridos em cargos de mando nas empresas
capitalistas, sendo, muitas vezes, membros da classe burguesa; agentes de
repressdo, empregando-se nos aparelhos repressores que explicitamos
anteriormente; ou agentes da ideologia (ALTHUSSER, [19--?], p. 65 apud
SAVIANI, 20123, p. 23). Os professores, portanto, de acordo com Althusser, sdo
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agentes da ideologia. Seu trabalho seria de formar as criancas e jovens de modo
a manter as relacBes de producdo capitalista. Quanto mais engajado em
desenvolver um bom trabalho e convencido de que a escola que se tem é capaz
de transformar e corrigir as anomalias acidentais da sociedade (teorias nédo
criticas), melhor estara contribuindo com a reproducéo social, pois essa escola é
também ideoldgica.

De acordo com Saviani (2012a), ao contrario da Teoria da escola como
violéncia simbdlica, a teoria da escola como aparelho ideoldgico de Estado ndo
nega a luta de classes, pois reconhece a possibilidade de resisténcia dentro dos
aparelhos ideolégicos, contudo, essa resisténcia de nada adianta, pois ndo
encontra condicGes de ser exitosa.

Por fim, na esfera das teorias critico-reprodutivistas, cabe destacarmos a
teoria da escola dualista, que foi elaborada por C. Baudelot e R. Establet
(SAVIANI, 2012a). Tal teoria divide o processo de escolarizacdo em duas
grandes redes: a rede de escolarizacdo primaria profissional e a secundaria
superior, essa divisdo é realizada em consonancia com divisdo da sociedade
também em duas classes distintas: o proletariado e a burguesia.

Na esteira dos aparelhos ideoldgicos de estado de Althusser, Baudelot e
Establet concebem a instituicdo escolar como um aparelho cujo proposito seja
inculcar a ideologia dominante na totalidade dos individuos, advogam, porém,
gue embora a mesma ideologia dominante seja imposta a todos o0s
frequentadores da escola, seja proletario ou burgués, ela ocorra de forma
diferente. Isto é, a rede primaria profissional tem a fungdo de incutir a ideologia
burguesa e proporcionar ensinamentos objetivos necessarios a reprodugdo das
relagdes de producdo e fornecerem as massas trabalhadoras um subproduto da
cultura burguesa, enquanto na escolarizagdo secundaria superior ha transmissao

da cultura em sua forma mais desenvolvida.
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O caso é que a escola primaria profissional cumpre ainda uma terceira

funcdo, o de recalcar a ideologia proletaria gestada nas organizacbes operarias

da classe subalterna. Essa ideologia forja-se, no entanto, fora da instituicdo

escolar. Posto isso, devemos reconhecer que nessa teoria reconhecem uma

ideologia genuinamente proletaria que se opOe substantivamente a ideologia

burguesa, no entanto ndo admitem a possibilidade de desenvolvé-la no interior

da escola, pois essa atende aos interesses do capital (SAVIANI, 2012a, p.28).

Logo, apesar de reconhecerem a luta de classe e a existéncia de ideologias

distintas ndo reconhecem a possibilidade da luta de classe no seio da institui¢do

educacional e enxergam a escola como um mecanismo da reproducao social.

Tabela 2

Teoria

Contribuicdo

Critica

Teorias critico-reprodutivistas

Sistema de ensino
como violéncia
simbdlica

-Aponta a forte
determinacdo da
estrutura social na
organizacao do

processo educativo.

-Nega a luta de
classes.

Escola como
aparelho
ideologico de
Estado
-Reconhece a luta
de classes e a
resisténcia da
classe
despossuida
dentro da
estrutura social
capitalista.

-N&o enxerga
possibilidade de
éxito das classes
subalternas,
apesar de sua
resisténcia.

Escola dualista

-Reconhece a divisdo da
organizacao do processo
de ensino-aprendizagem
para classe trabalhadora
e para classe burguesa
guando indica a
existéncia de uma Rede
Primaria profissional e
uma Rede Secundaria
superior de educacéo;
-Advoga a existéncia de
uma ideologia
proletaria.

-Nega a possibilidade de
desenvolver a ideologia
proletéria no interior da
escola por entender que
essa, na sociedade atual,
é essencialmente
burguesa.
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Passemos a terceira parte deste capitulo. Cabe, agora, retornarmos as
concepcoes de filosofia da educacdo para desenvolvermos uma reflexéo a respeito da
concepcao dialética. Nota-se que no primeiro momento nos detivemos as concepgoes:
humanista tradicional, humanista moderna e analitica; concomitantemente discutimos
as tendéncias pedagdgicas a cada uma delas relacionadas, bem como: pedagogia
tradicional, pedagogia nova e pedagogia tecnicista.

Observamos que as teorias mencionadas estdo ligadas ao poder
hegemonico — defendem a manutencédo do liberalismo econdmico e da burguesia
como classe dominante e se constituem como pedagogias predominantes na
educacdo brasileira - apresentando-se como teorias hegeménicas da educacéo.
Essas concepgdes e tendéncias podem ser encaradas como ndo criticas, pois,
como ja discutido, ndo reconhecem a interferéncia da sociedade no
desenvolvimento da educacgdo, entretanto, assentem que a educacédo é capaz de
intervir na realidade social corrigindo distor¢6es acidentais. Logo, acriticamente,
defendem que a educacdo é responsavel por corrigir anomalias da sociedade,
mas sua pretensao ndo é de transforméa-la estruturalmente.

Contrapondo-se as tendéncias ndo criticas surgem as teorias sobre a
educacdo critico-reprodutivistas, essas se encontram limitadas por ndo anuirem o
potencial transformador da educacdo escolar, afirmando que é inteiramente
determinada pelas condicdes sociais e que serve ao capital como mecanismo de
auxilio a reproducéo das relagdes sociais e a manutencdo do status quo.

Nota-se que nos dois primeiros casos a via € de mao Unica, isto €, ou a
escola interfere na sociedade, ou a sociedade é que determina, em termos
absolutos, a atividade educativa escolar.

A concepcdo dialética da educacdo supera as outras por seu carater
historico, pois considera as experiéncias temporais e as determinacfes sociais
das relagdes humanas em relacdo as circunstancias. Assim, “se recusa a colocar

no ponto de partida determinada visdo de homem. Interessa-lhe 0 homem
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concreto [...]” (SAVIANI, 1980, p.20). O excerto abaixo nos parece

indispensavel ao entendimento da concepcao dialética, por isso o transcrevemos.

Encarando a realidade como essencialmente dindmica, ndo vé
necessidade de negar o movimento para admitir o carater
essencial da realidade (concep¢do “humanista” tradicional)
nem de negar a esséncia para admitir o carater dinamico do real
(concepcdo humanista moderna). O dinamismo se explica pela
interagdo reciproca do todo com as partes que o constituem,
bem como pela contraposicdo das partes em si. Determinada
formac&o social, mercé das contradigBes que lhe sdo inerentes,
engendra sua propria negagao (SAVIANI, 1980, p. 20-21).

Tal concepgéo valoriza as leis objetivas da sociedade e ndo prescinde o
reconhecimento dessas leis para agdo transformadora da realidade social. Desse
modo, ndo tem a ilusdo de que o movimento é guiado por uma forca metafisica,
cabendo aos homens aceita-la. A mudanca s6 encontra possibilidade na acdo dos
préprios homens quando esses, instrumentalizados pelo saber, agem para esse
fim. As teorias pedagdgicas condizentes com a filosofia dialética empenham-se
na transformacdo estrutural da sociedade, tém compromisso com a apropriacao
do saber pelos filhos da classe trabalhadora, isso implica dizer que, ao contrario
das teorias ndo criticas que anulam os antagonismos de classe que se constituem
sobre a base do modo de producéo capitalista, as tendéncias dialéticas devem as
por em evidéncia.

As teorias pedagdgicas assumidamente dialéticas, ou que, no minimo, se
inspiram e sdo orientadas pela concepcdo dialética, empenham-se em colocar a
educacéo e a escola a servico das classes subalternas, com efeito, defendem a
especificidade transformadora da educagdo sem negar as implicagbes do modo
de produc&o sobre ela. Por isso, superam a perspectiva ndo critica e ultrapassam
qualitativamente as critico-reprodutivistas.

Podemos, entdo, identifica-las como teorias criticas, ndo reprodutivistas

e contra-hegemdnicas, embora nem todas as teorias contra-hegemdnicas
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naoreprodutivistas possam ser classificadas cabalmente na concepcao dialética
formulada por Saviani (2012a). Esse é o caso da PL.

No inicio da década de 1950 emerge no Brasil o movimento pela “escola
nova catolica” que vincula as institui¢des educacionais ligadas a Igreja Catolica
Apostélica Romana ao humanismo moderno, que, como enunciado
anteriormente, fez frente a escola tradicional (SAVIANI, 2008, p.330). No final
da referida década, a acdo dos religiosos pela educacdo popular intensifica-se e,
com ela, emergem movimentos como o Movimento de Educacdo de Base
(MEB) e 0 Movimento Paulo Freire de Educagdo de Adultos, que se constituira
na PL. E, nesse sentido, que a PL, embora fosse autbnoma em relacdo a
hierarquia da igreja, acaba sendo fortemente influenciada por ela, inclusive
recrutando seus quadros no movimento estudantil vinculado a Juventude
Universitaria Catélica (JUC)™.

Assim, tendo a PL buscado sua fundamentagdo, predominantemente, na
fenomenologia existencial e no personalismo cristdo, o ideario pedagdgico
libertador passa a expressar a concep¢do humanista moderna apresentando-se
como uma “escola nova popular” (SAVIANI, 2012a, p. 67). “A diferenga,
entretanto, em relagdo a Escola Nova propriamente dita, consiste no fato de que
Paulo Freire se empenhou em colocar essa concepcao pedagogica a servico dos
interesses populares” (SAVIANI, 2012a, p. 68).

N&o podemos afirmar com isso que a PL ndo mantenha, como assevera
Saviani (1983, p. 37), “afinidades com a concep¢ao dialética” postulada por ele.
Principalmente, a partir da influéncia do Concilio do Vaticano Il, quando
passam a emergir ideologias revoluciondrias inspiradas no cristianismo®. No

entanto, a PL, que pGe em evidéncia a questdo escolar da sociedade capitalista,

'830bre os antecedentes e a origem da PL ver o capitulo Paulo Freire e a Pedagogia
Libertadora: contextualizacdo histérica e fundamentacdo te6rica de uma teoria
educacional progressista da presente dissertagao.

19'\Ver Marxismo e Teologia da Libertacdo (LOWY, 1991).
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reconhecendo e denunciando a divisdo de classes com interesses opostos,
expressa uma dialética idealista que, ligada a fenomenologia, entende a dialética
como relago intersubjetiva, portanto dialdgica®.

Ja a PHC, “pode ser considerada sinénimo de pedagogia dialética”
(SAVIANI, 2012b, p. 75) a partir do materialismo historico (que corresponde a
concepcdo filosofica da educacdo dialética postulada por Saviani), pois
considera a teoria marxiana em seus aspectos logicos e epistemoldgicos. Assim,
sua compreensdo da histéria se da a partir do desenvolvimento material e das
determinacdes materiais sobre a vida humana. A PHC, portanto, identifica-se

inteiramente com a concepcao dialética de educacao.

% Apresentaremos a filosofia da educacdo de Paulo Freire no terceiro momento
deste texto.
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3 PAULO FREIRE E A PEDAGOGIA LIBERTADORA:
CONTEXTUALIZACAO HISTORICA E FUNDAMENTACAO
TEORICA DE UMA TEORIA EDUCACIONAL PROGRESSISTA

O objetivo desta unidade capitular € apresentar a trajetoria do educador
pernambucano Paulo Freire e as condi¢fes politicas, sociais e econémicas em
que emergiram sua pedagogia e seu método de alfabetizacdo. Nas proximas
linhas nos dedicamos a narrativa biobibliografica de Freire, a explicitacdo do
desenvolvimento da PL e a andlise dos pressupostos tedrico-filoséficos do
ideario libertador na intencdo de compreendermos sua validade como

pensamento contra-hegemonico.

3.1 Paulo Freire: trajetdria de um educador humanista

Buscamos agora explicitar a trajetoria de Paulo Reglus Neves Freire,
conhecido no Brasil e no exterior apenas por Paulo Freire, situando-o tanto em
seu estatuto social guanto em sua vontade individual a partir da compreensdo das
determinacGes materiais que condicionaram a formacdo do sujeito expressa na
atuacdo de um dos mais renomados educadores de todos o0s tempos.

N&o podemos pensar a educacdo brasileira, assim como ndo é possivel
conceber a histéria da educagdo contemporénea e da educagdo popular contra-
hegemonica, sem falarmos do professor Paulo Freire que, nascido no dia 19 de
setembro de 1921 na cidade do Recife, Pernambuco, uma das regides mais
pobres do capitalismo periférico latino-americano, vivenciou, desde a mais tenra
idade, a miséria de seu povo e por ela também foi assolado. A experiéncia de
vida e as circunstancias historicas possibilitaram que viesse a pensar uma
educacéo transformadora em sua época, uma educagdo para 0s que, assim como

ele, sabiam das dificuldades de viver e aprender na pobreza.
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Freire deu os primeiros passos no quintal da casa em que nasceu, na
“Estrada do Encanamento, 724, no bairro da Casa Amarela, como tanto gostava
de lembrar e de dizer” (FREIRE, 1996, p.28). Ali, 0 menino, que era 0 mais
novo de quatro irmdos, aprendeu também a ler e a escrever & sombra das
mangueiras desenhando as letras com gravetos como lhe ensinou a mée,
Edeltrudes Neves Freire. No quintal de casa brincava com os irméos fazendo
suas primeiras leituras de mundo, admirando o ambiente que o0 cercava,
deliciando-se com a queda dos irmdos mais velhos em meio as disputas de
pigues comuns aos moleques daquele tempo (SOUZA, 2003).

Segundo a méde, gostava de estar com 0s pais, presenca constante nos
primeiros anos de vida, e se enciumava com facilidade dos irmdos, mostrando-
se, desde a infancia, extremamente amoroso (FREIRE, 1996). Foi pelo convivio
com o pai, Joaquim Temistocles Freire, que era aposentado em fungdo de um
aneurisma no abdbmen, que Freire acreditava ter desenvolvido relacdes
marcadas por ampla sensibilidade, pois j& mais velho e consciente de sua
historia, admirava o tato que os pais tinham entre si e com os filhos.

Os primeiros tempos de sua vida foram marcados pela presenca
constante do pai, que morreu quando completou treze anos, e pelas limitagdes
econdmicas impostas pela Depressao que se seguiu ao Crash da Bolsa de Nova

York. O professor pernambucano narra o0 acontecimento em entrevista em 1985.

Meu pai, cuja presenca me marca até hoje, morreu em 1934.
Rio-grandense-do-norte, era capitdo da policia militar, tendo
sido inicialmente sargento de Exército. Quando eu nasci, ou
pouco depois, ele ficou muito doente e teve que se reformar.
Os vencimentos dele eram bastante limitados. Havia, no
entanto, um tio nosso, irméo da minha mée, um comerciante
que tinha casas de estiva no Rio de Janeiro, que ajudava a
familia. Com a Crise de 1929, que repercutiu dramaticamente
em cima dele, teve de diminuir a ajuda que dava (CHASIN;
DANTAS; MADEIRA, 1985, p. 2).
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O episddio relatado no excerto acima foi determinante na trajetoria do
menino Freire. A ajuda que recebiam do tio, Rodovalho Neves, garantia as
condigBes materiais de existéncia da familia, mas durante a intensificagdo da crise
do capital, a ajuda, que possibilitava tranquilidade financeira, diminuiu
drasticamente. A familia, que vivia confortavelmente como classe média da zona
da mata nordestina foi obrigada a abandonar a casa em que morava € a se
transferir para periferia em condigdes que, ndo raras vezes, foram de precariedade.

Freire relata o episodio de 1932 como sendo seu primeiro exilio, de onde
foi saido para ir morar em uma cidade préxima, Jaboatdo, que ficava a dezoito
quilometros da capital. Em suas palavras: “Essa saida foi traumatica, pois havia
toda uma convivéncia entre o menino e aquele seu primeiro mundo, aquele chéo,
0 canto dos passarinhos. Foi uma saida tatica, mas a crise continuou nos
acompanhando” (CHASIN; DANTAS; MADEIRA, 1985, p. 2).

Os tempos de crise, o reconhecimento da miséria da populacdo
marginalizada do nordeste, a morte do pai, as necessidades materiais que a
familia enfrentava, o sofrimento da mae - obrigada agora a aumentar suas
atividades para criar os filhos sozinha - e a solidariedade existente entre a
populacdo da periferia, somados a religiosidade e a fé inabalavel que nutria,
influenciaram a formacdo da individualidade de Paulo Freire. llustra o periodo,
que compreende o inicio da década de 1930, a histéria contada por Lutgardes
Costa Freire (SOUZA, 2003). De acordo com Lutgardes, filho do educador,
houve dias em que a fé e a necessidade foram confrontadas.

Os filhos de dona Edeltrudes, numa ocasido, brincavam no quintal de
terra quando perceberam que a galinha do vizinho ultrapassara a cerca gque se
encarregava de demarcar a divisa dos terrenos. Constatando a agonia da mde,
gue ha dias se via aturdida por ndo saber o que mais fazer para alimentar os

filhos, resolveram dar cabo do animal.
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Com certo constrangimento, entregaram a galinha morta a
mae, que sendo catdlica, havia ensinado seus filhos a néo
roubar, a falar a verdade, a respeitarem seus pais, enfim todos
os principios catélicos de uma boa educacdo. Edeltrudes,
naquele dia de domingo, abriu uma excecao as suas regras de
conduta, e ofereceu a familia um prato um pouco melhor do
que o de costume (SOUZA, 2003, p.330).

Concordamos com Ana Maria Araujo Freire, segunda esposa do professor,
quando afirma que os tempos dificeis de Jaboatdo foram decisivos para construcdo
da personalidade de Paulo Freire. De acordo com ela aquele foi “um espago-tempo
de aprendizagem, de dificuldades e de alegrias vividas intensamente, que lhe
ensinaram a harmonizar o equilibrio entre o ter e 0 ndo ter, o ser e 0 ndo ser, o poder
e ndo-poder, o querer e ndo-querer” (FREIRE, 2001, p. 222). Assim teria se forjado
na disciplina da esperanga.

Em Jaboatdo, Paulo Freire terminou o estudo primario® em escola
plblica. Na cidade, no entanto, ndo havia ensino secundéario® e deveria, desse
modo, estudar em Recife. Ocorre que o ensino secundario ndo era oferecido pelo
Estado e s6 estudavam o0s que poderiam pagar por uma instituicao privada.

Freire ingressou atrasado na escola secundaria, contava os dezesseis
anos a época, periodo em que 0s garotos de sua geracdo, cujos pais tinham

dinheiro, j& ingressavam na faculdade. Relata que naqueles tempos “[...] era alto,

Ao utilizarmos a expressdo primario estamos nos referindo aos primeiros quatro anos
da educacdo escolar que assim eram tratados na década de 1930. Os termos receberiam
alteragdo com a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacéo
Nacional que data do ano de 1961, sendo profundamente alterada durante o governo
Civil Militar de Emilio Garrastazu Médici em 1971 por meio da Lei n° 5.692/71 que
estabeleceria a divisdo dos ciclos em 1° e 2° graus. Atualmente, ap6s a aprovacdo da Lei
n° 9.394/96, corresponde & primeira etapa do ensino fundamental.

Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5692.htm> e
<http://mww.planalto.gov. br/ccivil_03/leis/L9394.htm>. Acesso em: 12 jun. 2016.

220 ensino secundario diz respeito ao atual segundo ciclo do ensino fundamental e
ensino médio, contabilizando, ja naquela época, sete anos. Cabe destacar, contudo, que o
periodo da educacdo basica que atribuimos ao ensino médio é nomeado por Freire
(CHASIN; DANTAS; MADEIRA, 1985) de pré-juridico.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5692.htm
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grande, anguloso, feio. [...] Usava calgcas curtas porque a mde ndo tinha
condicdes de comprar calgca comprida” (CHASIN; DANTAS; MADEIRA, 1985,
p. 5). Cursou o primeiro ano em uma escola privada do Recife, mas, devido a
crise financeira em que a familia se encontrava, ndo concluiria os estudos ndo
fosse pelo esforgco da mde para conseguir uma bolsa. Ingressou entdo como
bolsista no Colégio Oswaldo Cruz que era de propriedade de Aloisio Araujo, de
quem se tornaria grande amigo.

Freire terminou os estudos secundarios no Colégio Oswaldo Cruz, onde
se tornou, mais tarde, professor de lingua portuguesa. Estudioso e encantado
pelas palavras, apaixonou-se por linguistica aos dezenove anos ao ler Saussure®,

Vossler® e Matoso Camara®. Muito provavelmente tenha desenvolvido nesse

“Ferdinand de Saussure (1857-1913), linguista e filésofo suico, estudou linguistica
europeia na Universidade de Lipsia, em Leipzing, Alemanha, e na Universidade de Berlim,
onde também defendeu sua tese de doutorado, “Sobre o emprego do Genitivo Absoluto em
Sanscrito”. Foi membro da Sociedade Linguistica de Paris e professor de sanscrito,
filologia indo-europeia e linguistica histérica na Universidade de Genebra. Disponivel em:
<http://mww.dec.ufcg.edu.br/biografias/FerdnSau.htm>. Acesso em: 12 jun. 2016.

#Karl Vossler (1872-1949), linguista alemao, empreendeu estudos de estilistica literéria,
sendo considerado um dos fundadores da estilistica como ciéncia. Iniciou-se como lente da
Universidade de Heidelberg (1902), ensinou em Wirzburg (1909) e foi, por duas vezes
(1911-1937 e 1945-1947), catedréatico de literatura roméanica na Universidade de Munique,
onde também foi reitor. Desenvolveu estudos sobre literatura romanica centrados na
analise das formas estilisticas dos grandes autores e sua relagdo com os modelos
linguisticos de seu tempo como Lope de Vega undseinZeitalter (1932) e importantes
trabalhos tedricos como GeistundKultur in der Sprache (1925). Entre seus trabalhos

notaveis estdo Positivismusundldealismus in der
Sprachwissenschaft (1904), SprachealsSchépfungundEntwicklung (1905),FrankreichsKult
urimSpiegelseinersprachlichenEntwicklung (1913), Der Minnesangdes Bernard
vonVentadorn (1918) e Leopardi (1923). Disponivel em:

<http://mww.dec.ufcg.edu.br/biografias/KarlVoss.html>.

Acesso em: 12 jun. 2016.

“Joaquim Mattoso Cémara Janior (1904-1970), linguista brasileiro, formou-se em
arquitetura, direito e filologia latina e neolatina. Autor do primeiro compéndio de
linguistica da lingua portuguesa nos anos 1940, doutorou-se com a tese Para o estudo da
fonémica brasileira. Suas obras marcaram o estabelecimento de uma bibliografia bésica
da disciplina no Brasil. Foi membro fundador da Associacdo Brasileira de
Linguistica (Abralin) e daAcademia Brasileira de Filologia.  Disponivel
em:<http://www:.filologia.org.br/xicnlf/hnomenageado.htm>. Acesso em: 12 jun. 2016.


http://www.dec.ufcg.edu.br/biografias/FerdnSau.htm
http://www.dec.ufcg.edu.br/biografias/KarlVoss.html
https://pt.wikipedia.org/wiki/Associa%C3%A7%C3%A3o_Brasileira_de_Lingu%C3%ADstica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Associa%C3%A7%C3%A3o_Brasileira_de_Lingu%C3%ADstica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Associa%C3%A7%C3%A3o_Brasileira_de_Lingu%C3%ADstica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Academia_Brasileira_de_Filologia
http://www.filologia.org.br/xicnlf/homenageado.htm
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periodo seu gosto por manusear e tratar a linguagem, a preocupacdo, mais tarde
reforcada, com a sintaxe popular e com a questdo da semantica popular.
Entender a palavra do povo e seu peso para a compreensdo do mundo foi, para
esse educador, imprescindivel em tudo o que erigiu ao longo de sua trajetdria.
Cabe destacar que ndo s6 a importancia atribuida a semantica das classes
subalternas o acompanharia por toda vida, mas também o prazer que sentia em
manejar a linguagem, criar neologismos e modificar o significado das
expressdes no decorrer de sua produgdo intelectual.

Ja professor ingressa aos 22 anos na Faculdade de Direito do Recife. O
préprio Freire reconheceria mais tarde que essa era a Unica decisdo que poderia
tomar, ja que na década de 1940 ndo havia formacdo voltada para linguistica e
que, se assim desejasse, deveria se deslocar a Sdo Paulo, 0 que, naquelas
circunstancias, ndo lhe era possivel. Além disso, sendo ele um amante da lingua,
ndo se aventuraria no curso de engenharia que, aquela época, era muito
procurado pelos jovens pernambucanos, apresentando-se como alternativa ao
curso de direito.

Antes que viesse a se formar casou-se com a professora primaria e
colega de trabalho, Elza Maria Costa Oliveira, com quem teve cinco filhos:
Maria Madalena, Maria Cristina, Maria de Fatima, Joaquim e Lutgardes. Elza se
tornaria companheira de uma vida, revisora de suas obras, conselheira, parceira
nas acdes educativas e personagem fundamental que ajudou Freire a se
convencer de que era de fato educador e ndo advogado (SOUZA, 2003, p. 331).

Para gue Freire se convencesse, com a ajuda de Elza, de que ndo era
advogado, bastou uma causa, que por sinal ndo concluiu. Logo que se formou na
Faculdade de Direito foi contratado pelo credor de um jovem dentista para
receber a quantia que esse havia Ihe emprestado para que pudesse comprar seus
equipamentos e montar seu consultério. O dentista, ainda em inicio da carreira,

ndo havia tido tempo o suficiente para amealhar clientela, ganhar dinheiro e
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pagar a divida que havia contraido. Freire, em audiéncia com o devedor, lhe
exp0s a situagdo e explicou o que a Lei determinava. Notou, no decorrer da
conversa, profundo abatimento no semblante do dentista que lhe contou a dificil
situacdo em que se encontrava e afirmou que poderia levar tudo: mesa, quadros,
sofa, menos sua filha (SOUZA, 2003, p.333). Sentindo-se extremamente
desconfortavel, Freire decidiu que aquela seria sua primeira e ultima causa como
advogado. Possivelmente tenha sido tomado pelo senso de justica que o
acompanhava e pelas lembrancgas da infancia sofrida. D& sinais que entende, a
essa altura, que em uma sociedade estruturalmente desigual o direito ndo pode
ser confundido com justica, pois nesse prisma a justica sé se daria em favor de
alguns e isso ele ndo poderia tolerar (FREIRE, 1996).

A partir disso o envolvimento de Paulo Freire com a educa¢éo passa a se
estreitar e ele assume o cargo de diretor do setor de Educacédo e Cultura do SESI
(1947-1954), que havia sido criado ha pouco tempo pela Confederacdo Nacional
da Inddstria em parceria com o governo populista de Getulio Vargas, tornando-se,
mais tarde, superintendente do Servico Social da Industria (1954-1957). A
experiéncia naquele 6rgdo Ihe aproximou dos trabalhadores e trabalhadoras e
proporcionou maior conscientizacdo diante da condicdo de vida das massas. As
angustias e anseios das classes populares passaram a ser mais bem compreendidas
pelo educador que, agora, problematizava junto a eles a realidade imediata.

Freire reconhecia os interesses da instituicdo na qual trabalhava, mas
identificou a contradicdo que lhe possibilitou conscientizacdo, ou seja, é
evidente que a organizagdo do Servico Social da Industria atendia aos interesses
da classe dominante que nédo tinha a pretensdo de formar os trabalhadores para
superacdo da sua condicdo de exploragdo. Nesse sentido, a formacgdo se dava
numa perspectiva da classe em si e ndo para si, pois a intengdo era dilatar no
tempo, o quanto possivel, a insurgéncia das massas contra as condigdes que a

oprimiam. Contudo, é no SESI que Freire, como ele mesmo evidenciou, “[...]
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comega a se aproximar da razdo de ser do fendmeno da exploragdo de classe”
(CHASIN; DANTAS; MADEIRA, 1985, p. 10) e é ali que ganha experiéncia
por mais de 10 anos com a educacdo popular e comeca a formular, mesmo que
sem comunicar, o que viria a ser conhecido como Método Paulo Freire.

Na década de 1950, junto a educadores preocupados com a educagdo
escolar, fundou o Instituto Capibaribe; foi nomeado, em 1956, membro do
Conselho Consultivo de Educacdo do Recife pelo prefeito Peldpidas Silveira e
tornou-se Diretor da Divisdo de Cultura e Recreacdo do Departamento de
Documentacdo e Cultura da Prefeitura Municipal do Recife em 1961.

Em 1959 prestou concurso para Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras
da Universidade do Recife, transformada, em 1965, na atual Universidade
Federal de Pernambuco. “Paulo Freire ndo conquistou a cadeira, mas a tese que
apresentou ao concurso [Educacdo e atualidade brasileira] lhe valeu o titulo de
doutor” (SAVIANI, 2008, p. 321), permitindo que fosse nomeado professor
efetivo de filosofia e histdria da educacdo na mesma instituicdo. O contetido da
tese “Educacdo ¢ atualidade brasileira” acabaria por ser incorporado, com
ajustes, a obra Educacdo como prética de liberdade.

Em julho de 1958 participou do Il Congresso Nacional de Educacdo de
Adultos no Rio de Janeiro apresentando-se como pensador progressista ao expor
seu relatério A Educacado de Adultos e as Populacdes Marginais: o problema
dos mocambos no qual defendeu que a educacdo para as classes populares
deveria ocorrer de modo dial6gico e horizontal; que os educadores ndo agissem
de forma assistencial, promovendo uma educag&o para o0 povo ou pelo povo, mas
contribuissem para o processo de aprendizagem com 0 povo a partir das suas
inquietagdes, isto é, a alfabetizagdo promovida atraves do reconhecimento do
mundo, da conscientizagdo dos homens diante de sua realidade social. A
educacdo por meio da pratica democrética explicitando respeito ao

conhecimento popular e ao senso comum. Para Ana Maria Araujo Freire (1996):
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Paulo falava em educacgdo social, falava na necessidade de o
aluno, além de se conhecer, conhecer também os problemas
sociais que o afligiam. Ele ndo via a educagdo simplesmente
como meio para dominar os padrBes académicos de
escolarizacdo ou para profissionalizar-se. Falava da necessidade
de estimular o povo a participar do seu processo de emersdo na
vida publica engajando-se no todo social. [...] Esta natureza
politica da educagdo, antes mesmo de sua especificidade
pedagdgica, técnica e didatica, tem sido o cerne da preocupacao
freireana tanto em suas reflexdes tedricas quanto na sua praxis
educativa (FREIRE, 1996, p. 36-37).

Foi em 1961, como diretor do Departamento de Extens6es Culturais da
Universidade do Recife, que se envolveu no grande movimento de alfabetizacdo
popular somando-se ao Movimento de Cultura Popular, do qual foi um dos
fundadores durante a administracdo municipal de Miguel Arraes®. E nesse
momento que o educador pernambucano tem a possibilidade de pensar, repensar
e aprimorar junto as massas 0 seu metodo de alfabetizacdo que ficaria, em pouco
tempo, conhecido em todo pais.

Empreendeu campanhas de alfabetizacdo no Maranh&o, no Rio Grande
do Norte, com destaque para a campanha de Angicos, responsavel por
alfabetizar uma grande quantidade de trabalhadores em apenas 45 dias. Com
isso, ndo tardou para que fosse convidado pelo entdo Ministro da Educacgéo de
Jodo Goulart, Paulo de Tarso Santos, para realizar uma campanha nacional de
alfabetizacdo. Nascia assim, sob a coordenacdo de Paulo Freire, a Campanha
Nacional de Alfabetizacdo que previa a organizacdo de 20 mil circulos de
cultura, alfabetizando cerca de 5 milhGes de adultos. Era 0 maior programa de

alfabetizacdo que o pais ja vira.

“Miguel Arraes de Alencar (1916-2005), advogado e economista, foi prefeito de Recife,
deputado estadual e federal por Pernambuco, sendo também governador deste Estado
por trés mandatos. Durante a ditadura civil-militar foi perseguido, preso e exilado.
Disponivel em: <http://institutomiguelarraes.com.br/home/>. Acesso em: 12 jun. 2016.
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Ora, € inegavel que uma experiéncia educativa em tais projecdes teria
consequéncias politicas diretas para democracia liberal brasileira. Havia
interesses da elite politica, que ndo pode ser considerada uniforme e homogénea,
na alfabetizagdo das classes subalternas, primeiro porque a alfabetizacdo vai de
encontro ao projeto nacional desenvolvimentista que se intensificou no governo
de Juscelino Kubitschek de Oliveira e dependia de uma classe trabalhadora
melhor preparada, do ponto de vista técnico, para atender as aspiracOes da
industrializacdo moderna. Depois, pelo fato de que a constituicdo vigente,
promulgada em 1946, assim como todas as anteriores, ndo reconhecia o direito
de voto aos ndo alfabetizados 0 que restringia a participacdo da populagdo na
politica institucionalizada. As eleicdes de 1960, que elegeram Janio da Silva
Quadros presidente da republica, ndo contaram com eleitorado que ultrapassasse
11 milhdes e seiscentos e cinquenta mil. Se a campanha de alfabetizacdo fosse
exitosa somariamos 5 milhdes ao processo eleitoral que, possivel e
intencionalmente, fortaleceria grupos politicos especificos.

O governo populista de Jodo Goulart, assim como todos 0S governos
populistas, precisou promover aliancas com a classe explorada e para isso age na
direcdo dos interesses da massa transformando minimamente suas realidades e,

em troca, adquire apoio?. Ocorre que o apoio popular se legitima na

“"para reforcar nosso argumento julgamos necessario transcrevermos trechos do discurso
de Paulo Freire ao término da campanha de alfabetizacdo em Angicos no ano de 1963.
Na aula de encerramento estava presente o entdo Presidente da Republica, Jodo Goulart.
Assim afirma Freire: “E a educacdo que se ha dar a este pais, ha de ser uma educacdo de
coragem, uma educagao que ajude este povo que emergiu, a inserir-se no seu processo, 0
que vale dizer, uma educagdo que conscientize o povo brasileiro, para que ele faca
realmente com os homens publicos, as reformas inadidveis que este pais precisa. [...] [no
final do processo] deixamos estes 300 homens de Angicos, ndo apenas podendo fazer
uma carta a V. Exa., mas sobretudo podendo dizer conscientemente que de hoje em
diante estes homens vdo votar ndo nos homens que lhes pegam um voto; vdo votar nao
nos padrinhos, vao votar ndo nos politicos que somente porque sejam politicos se
apoderaram do seu destino; vao votar ndo somente nos coronéis ou porque coronéis, mas
vao votar precisamente medida em que estes candidatos revelem uma possibilidade de
realmente e de lealmente servir ao povo e servir a ele mesmo [grifo nosso]”.
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mobilizacdo, na presenca da classe trabalhadora nas ruas para garantir suas
demandas. As massas passam a ter o destaque sem o qual o populismo nédo se
estabelece e, na maior parte das vezes, pressiona e amedronta 0s setores mais
conservadores da sociedade que passam a agir de forma violenta. Tem nos
mostrado a historia que nesses episddios 0s governos populistas ou tentam se
fortalecer radicalizando as acGes na direcdo das demandas do povo e buscam,
dessa forma, manterem-se, correndo o risco do enfrentamento fisico, ou abortam
0 projeto empreendido.

Foi nessa ocasido, em funcdo do golpe empresarial-militar de 1964, que
a campanha nacional de alfabetizacdo foi desmantelada e Paulo Freire
perseguido. “[...] o Programa, que, oficializado em 21 de janeiro de 1964, pelo
decreto n°. 53.465, foi extinto pelo governo militar em 14 de abril do mesmo
ano, através do Decreto n°. 53.886” (BRASIL, 1964a, 1964b; FREIRE, 1996, p.
42) e assim como outras personalidades que compunham o governo o educador

em questdo acaba preso.

Ficou preso durante 72 dias, as vezes em celas desumanas, que
tinham mais ou menos 60 c¢cm de largura por 1,70m de
cumprimento, com paredes de cimento muito asperas.
Recusava-se a idéia de se exilar; fora solto da prisdo no Recife,
mas apds tomar conhecimento por familiares no Rio de Janeiro,
de que seria preso novamente, decidiu se exilar na Embaixada
da Bolivia (SOUZA, 2003, p.333).

Pouco tempo depois Freire parte de S3o Paulo sob a protecdo do
embaixador da Bolivia e se estabelece em La Paz. A altitude ndo lhe fazia bem e
sentia-se desconfortavel, mas foi o golpe de Estado, nos mesmos moldes do golpe
brasileiro, que o obrigou a se mudar para o Chile, onde pbde reencontrar a familia.

Era entdo o ano de 1965, e o Chile governado pelo democrata cristdo Eduardo



67

Frey®; governo no qual o educador pernambucano, a essa altura bastante afamado
pelo seu projeto de educagdo popular, conseguiu emprego tornando-se assessor do
Instituto de Desarollo Agropecuario e do Ministério da Educacdo. No mesmo
periodo atuou também como consultor da UNESCO juntamente ao Instituto de
Capacitacion e Investigacion em Reforma Agraria do Chile (FREIRE, 1996).

No Chile aprimorou seu trabalho na educacdo de jovens e adultos,
aprendendo com camponeses sem terra que, na América latina, a exploracdo
ultrapassava sem limites as barreiras nacionais. La pbde intensificar suas agdes
com respaldo de instituicdes reconhecidas e se destacou trabalhando
incansavelmente junto as classes subalternas, refletindo e escrevendo com maior
félego. Foi no Chile que escreveu e publicou Educacdo como Pratica da
Liberdade e redigiu o manuscrito de Pedagogia do Oprimido, obra que s
seria publicada mais tarde, nos Estados Unidos.

Em 1968, seu trabalho incomodava o0s democratas cristdos
conservadores no Chile e foi nessa ocasido que recebeu os convites para lecionar
nos Estados Unidos e trabalhar no Conselho Mundial das Igrejas. Decidiu
atender aos dois chamados. Primeiro mudou-se com Elza e os filhos mais novos
para Cambridge, Massachusetts, onde lecionou na Universidade de Harvard,
como professor convidado. Esse foi um periodo que pdde desenvolver ricas

reflexBes junto a juventude estadunidense, haja vista coincide com grande

Eduardo Nicanor Frey Montalva (1911-1982), advogado e politico chileno, ocupou o cargo
de presidente (1964-1970) pelo Partido Democrata Cristdo. Sua campanha eleitoral recebeu
grande apoio financeiro da Central IntelligenceAgency (CIA) e de setores conservadores da
sociedade Chilena que temiam que o candidato da oposicdo, o socialista Salvador Allende,
fosse eleito. O governo de Frey foi marcado pelo projeto desenvolvimentista que se baseava
em empréstimos externos. Empreendeu-se, durante esse periodo, uma timida reforma agréria
e reforma do sistema educacional. Considerado como governo de reformas superficiais pela
ala progressista do partido, Frey acaba enfrentando a oposi¢do de dissidentes ligados aos
movimentos populares do campo e da cidade que fundaram a Unidade Popular (UP).
Disponivel em:
<http://www.scielo.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S071823762004000100007&Ing
=es&nrm= iso>. Acesso em: 12 jun. 2016.
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efervescéncia dos movimentos de contracultura, oposicdo a guerra do Vietnam e
0 movimento pela consolidacdo dos direitos civis que enfrentavam forte
repressdo do Estado. Na educacdo, a preocupagdo dos educadores norte-
americanos naquele final da década de 1960, era a permanéncia da pedagogia
tradicional, por sinal, amplamente criticada por Paulo Freire, que a intitulava de
educacdo bancaria. Permaneceu nos Estados Unidos por quase um ano, de abril
de 1969 a fevereiro de 1970, quando se mudou para Genebra, Suica, para ser
Consultor Especial do Departamento de Educacdo do Conselho Mundial das
Igrejas (SOUZA, 2003).

Como consultor do Conselho Mundial das Igrejas, Freire perambulou
pelos quatro cantos do mundo viajando a diversos paises da Africa, Asia,
Oceania, Europa e América, com excecdo do Brasil, o que o entristecia
enormemente. Foi nesses dez anos (1970-1980) que o professor em questdo
ficou mundialmente conhecido; nesse periodo aprofundaria suas reflexdes,
mudando, muitas vezes, suas analises diante das circunstancias e por influéncia
de autores que antes desconhecia. Exerceu atividade intensa na Africa,
principalmente em paises como Angola, Cabo Verde e Guiné-Bissau, o que lhe
proporcionou a experiéncia de se relacionar com culturas diversas, situacGes
politicas diferentes, mas em todos os casos de miserabilidade e desigualdade
social. Esteve na Asia e Africa em tempos de lutas pela independéncia e
imergiu-se nas reflexes anticolonialistas que o marcariam profundamente e se
fariam presentes em suas obras até o fim da vida.

ApOls dezesseis anos de exilio lhe é permitido voltar para o pais de
origem. O movimento de anistia que, a partir do inicio de 1979, liberava ou
negava passaporte aos refugiados politicos brasileiros, reconhece o direito de
Paulo Freire se estabelecer em terras brasileiras. Em agosto do mesmo ano visita
0 Brasil e chega ao Aeroporto de Viracopos em Sdo Paulo para, como ele

mesmo dizia, “reaprender o pais”. Nessa ocasido foi calorosamente recebido por
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amigos, parentes e admiradores. Freire voltaria definitivamente para o Brasil em
1980, tornando-se professor da PUC-SP (Pontificia Universidade Catdlica de
Sé&o Paulo) e da Unicamp (Universidade de Campinas).

Como havia sido arbitrariamente afastado de seu cargo publico no ano
de 1964, seria necessario, de acordo com o processo de reabertura politica
imposta pelo regime, que requeresse um estudo de seu caso por parte do governo
militar para que pudesse ser reempossado. Por julgar tal exigéncia ofensiva e
vexatoria, Freire preferiu ndo fazé-lo e manteve-se afastado dos servicos que
antes exercia na antiga Universidade do Recife.

Constrangimento parecido vivenciou o professor Rubem Alves, entdo
membro do Conselho Diretor da Unicamp, quando foi obrigado a redigir um
parecer sobre a pessoa de Paulo Freire. Ocorre que no ano de 1980, os
estudantes e professores da referida universidade pressionaram as autoridades
para gque Freire lecionasse na FE (Faculdade de Educacdo da Unicamp), essas,
sem alternativa, decidiam obstaculizar o quanto possivel. Vejamos a resposta

dada por Rubem Alves:

0 objetivo de um parecer, como a propria palavra sugere, é dizer
a alguém que supostamente nada ouviu e que, por isto mesmo,
nada sabe, aquilo que parece ser, aos olhos do que fala ou
escreve. Quem da um parecer empresta os seus olhos e 0 seu
discernimento a outro que ndo viu e nem pdde meditar sobre a
questdo em pauta. Isto é necesséario porque os problemas sdo
muitos e os nossos olhos séo apenas dois...

Ha, entretanto, certas questdes sobre as quais emitir um parecer é
quase uma ofensa. Emitir um parecer sobre Niestzsche ou sobre
Beethoven ou sobre Cecilia Meireles? Para isso seria necessario
que o signatario do documento fosse maior que eles e 0 seu nome
mais conhecido e mais digno de confianca que aqueles sobre
quem escreve...

Um parecer sobre Paulo Réglus Neves Freire.

O seu nome é conhecido em universidades através do mundo
todo.

N&o o serd aqui, na Unicamp? E seré& por isto que deverei
acrescentar a minha assinatura (nome conhecido,
domeéstico), como avalista?
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Seus livros, ndo sei em quantas linguas estardo publicados.
Imagino (e bem pode ser que eu esteja errado) que nenhum
outro dos nossos docentes tera publicado tanto, em tantas
linguas. As teses que j& escreveram sobre seu pensamento
forma biografias de muitas paginas. E os artigos escritos
sobre 0 seu pensamento e sua pratica educativa, se
publicados, seriam livros.

O seu nome, por si s6 em pareceres domésticos que o
avalizem , transita pelas universidades da América do Norte
e da Europa. E quem quisesse acrescentar a este nome a sua
propria “carta de apresentagdo” s6 faria papel ridiculo.

N&o. N&o posso pressupor que este nome néo seja conhecido
na Unicamp. Isto seria ofender aqueles que compdem seus
orgdos decisorios.

Por isso meu parecer € uma recusa em dar um parecer. E
nesta recusa vai, de forma implicita e explicita, o espanto de
que eu devesse acrescentar o meu nome ao de Paulo Freire.
Como se, sem 0 meu, ele ndo se sustentasse.

Mas ele se sustenta sozinho.

Paulo Freire atingiu o ponto maximo que um educador pode
atingir.

A questdo é se desejamos té-lo conosco.

A questdo é se ele deseja trabalhar ao nosso lado.

E bom dizer aos amigos: Paulo Freire é meu colega. Temos
sala no mesmo corredor da Faculdade de Educacdo da
Unicamp.

Era 0 que me cumpria dizer (ALVES, 1985 apud FREIRE,
1996, p. 45).

O parecer dado por Ruben Alves levaria, por forca da burocracia estatal,
cinco anos para ser protocolado. Freire entdo exerceu seu trabalho como
professor na referida universidade até o final do ano de 1990, demitindo-se em
1991, pois havia sido reconhecida pelo governo a injustica cometida pelas forgas
ditatoriais e Freire foi reempossado em seu cargo da Universidade Federal de
Pernambuco, sendo, automaticamente, aposentado. Como a lei ndo permite
acuimulo de cargos publicos teve de se afastar.

Em 1986, ap06s 42 anos de casado, fica viluvo. Elza, entdo com 70 anos,
cinco a mais que ele, sofre um enfarte e ndo resiste. A companheira de toda uma

vida, mulher, amiga, mde dos filhos, parceira de reflexfes e revisora de seus
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textos, o deixa e 0 desencanto toma conta da vida do educador pernambucano.
Por algum tempo viu-se sem norte e desmotivado. Encontraria alegria
novamente ao casar-se, dois anos depois, com Ana Maria Araljo Freire
(SOUZA, 2003, p. 341). Nita, como gostava de chama-la, era sua amiga e de
Elza. Filha do Dr. Aloisio Araujo, a conhecia desde a infancia quando foi
estudar no Colégio Oswaldo Cruz. No fim da década de 1980, ambos viGvos e
ela sua aluna-orientanda, vém a relacdo de amizade se tornar amor, até que
decidem se casar em 27 de marco de 1988 (FREIRE, 1996, p. 46).

Paulo Freire continua sua jornada como educador, lecionando no Brasil
e viajando o mundo todo para dar cursos, palestras e receber homenagens.
Apesar da carga extrema de trabalho ndo hesitou em assumir como Secretario da
Educacdo do Municipio de S&o Paulo no governo de Luiza Erundina de Souza®,
sua companheira de militancia no Partido dos Trabalhadores (PT), partido, alias,
do qual foi um dos fundadores.

Freire deixava explicito que sua acdo era uma acdo politica e que nédo
poderia conceber uma educacdo emancipadora sem que houvesse tomada de
partido. Para ele a educacdo e a politica se imbricavam de modo a ndo se
separarem; o professor comprometido com a educacao libertadora e democratica
o faria de melhor forma se reconhecesse sua atividade politica. E nesse prisma
gue nega a neutralidade do saber o do fazer cientifico defendendo a alianca do
intelectual as demandas populares.

Ao falar de sua acdo no Partido dos Trabalhadores em entrevista ao

professor Anténio Carlos Maximo (2008) afirma que

#|_uiza Erundina de Souza (1934) é assistente social e politica brasileira. Iniciou sua
militancia junto a juventude cat6lica contra a ditadura civil-militar. Atuou como
assistente social na periferia de Sdo Paulo, cidade da qual se tornaria vereadora e
posteriormente prefeita. Foi deputada estadual e federal por S&o Paulo, assim como
Ministra da Administracdo Federal do Brasil (1993) durante o governo do Presidente
Itamar Franco. Disponivel em: <http://www.luizaerundina.com.br/>.

Acesso em: 12 jun. 2012
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Enquanto educador, necessariamente, sou politico. E,
enquanto politico, procurei um partido com cujos sonhos e
utopias eu me sintonizasse. O partido se constitui, para mim,
algo absolutamente indispensavel para que efetive minha
briga, que ndo pode ser isolada e individual, mas dentro da
pratica social, a minha briga pela materializacdo do sonho.
Porém, enquanto professor, educador, se de um lado eu me
sinto obrigado, até por uma questdo ética, a explicitar aos
alunos minha opcdo, de outro, eu acho que é um dever do
professor revelar aos seus educandos esse direito e esse
dever que eles tém de optar e de ter uma participacdo nao so
vagamente politica, mas decididamente partidaria. [...] No
entanto, preciso demonstrar aos educandos que eu opto, que
eu ndo sou neutro (MAXIMO, 2008, p. 140).

Freire reconhecia as dificuldades da militancia politica, mas, sobretudo,
advogava a sua necessidade para empreender a mudanca. Acreditava gque o
poder das massas era imprescindivel para transformacdo, por isso a agdo
politica, seja na base, ou ocupando cargos publicos, ndo deveria ser abandonada.
E, para Freire, o reconhecimento do poder politico, uma responsabilidade do
militante. Nesse sentido, ao negar o poder, uma vez gue se tem a possibilidade e
a responsabilidade de té-lo - e nesse caso refere-se ao poder enquanto autoridade
para gerir e governar - cair-se-ia num humanismo vazio.

Por isso buscou exercer em sua gestdo, como secretario da educacédo
municipal, o compromisso democratico, buscando a participac¢do e integracao
das comunidades escolares ao processo de ensino-aprendizagem para que dele,
ou de gualquer outro, ndo viessem a depender em demasia.

Em 1991 pediu a Luiza Erundina e a sua equipe que o liberasse, ndo por
discordar da prefeita, ou do partido, mas porque sentia necessidade de se dedicar
a escrita e a novas reflexdes (MAXIMO, 2008, p.149). Exercer o cargo de
secretario foi para ele uma experiéncia rica em que pode confirmar coisas que ja
sabia e reaprender, como gostava de dizer, outras tantas. Afastado retomou suas
aulas e escreveu novas obras intensificando seu trabalho a medida do possivel,

pois as condi¢Bes de salde ja ndo lhe permitiam grandes esforgos.
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De 1991 a 1997 publicou varios livros, sendo o Gltimo,Pedagogia da
Autonomia. Dedicou sua vida a educacdo que acreditava e, como afirmou em
entrevista a Revista Nova Escola em dezembro de 1994, ao fazer da docéncia o
meio da sua vida, terminou transformando a docéncia no fim da sua vida.

Paulo Reglus Neves Freire faleceu no dia 2 de maio de 1997 na cidade
de S&o Paulo aos 75 anos de idade, vitima de infarto do miocérdio. Deixou como
legado suas reflexdes e agdes, que para ele ndo poderiam se apartar, e,
sobretudo, a esperanca de um mundo melhor. A histéria a ele reservou o direito

de ser reconhecido como um dos maiores educadores de todos os tempos.

3.2 Origem, antecedentes e contextualizacdo histérica da Pedagogia

Libertadora

Neste tdpico nos dedicamosa exposi¢cdo da situacdo politico-social do
Brasil em interacdo com o0s movimentos pela educacdo popular e pela
alfabetizacdo de adultos no momento em que ocorre a elaboracdo do método
Paulo Freire. Consideramos que as condi¢Ges concretas, que serdo explicitadas a
seguir, tenham se apresentado como determinacGes materiais objetivas para
construcdo do ideario libertador. Em funcdo disso, discutiremos 0s processos
politicos institucionais da democracia burguesa no Brasil nacional
desenvolvimentista, as mobilizacdes em favor da educacdo e cultura popular,
expressas por diversas entidades e organizagdes, e a reacdo conservadora que
culminou com o golpe empresarial-militar de 1964. Dessa forma, desvelaremos
as origens e 0s antecedentes da PL.

A sociedade brasileira, recentemente saida da ditadura do Estado Novo
de Getllio Vargas, enfrenta, a partir da segunda metade dos anos de 1940, um
periodo de transigdo politica e reorganizacdo social e partidaria. Ao término da

Segunda Grande Guerra Mundial, setores progressistas, que haviam se
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mobilizado contra o nazifascismo, confluem para o fortalecimento da
democracia liberal; inclusive os marxistas, que se reuniam no PCB (Partido
Comunista Brasileiro), passaram a desempenhar o papel de avigorar o equilibrio
e a unido entre democratas.

A alianca das esquerdas com setores da burguesia nacional foi,
certamente, uma expressdo local da coalizdo entre as poténcias capitalistas e a
URSS (Unido das RepuUblicas Socialistas Soviéticas) contra a extrema direita
mundial. Tal alianca reforgou a perspectiva de colaboracédo de classes no interior
das sociedades nacionais, levando os comunistas a apoiarem a revolucédo
democratico-burguesa, como deixa claro Luiz Carlos Prestes®* no jornal Folha
da Manhd, em 27 de abril de 1945: “se a burguesia nacional ndo for capaz de
encaminhar as solucdes de seu interesse especifico e do interesse geral de nossa
Patria, o proletariado organizado a ajudara” (SAVIANI, 2008, p. 277)*.

¥uiz Carlos Prestes (1898-1990) foi um militar, politico e revolucionério comunista brasileiro.
Preso durante a Era Vargas e perseguido pela ditadura civil-militar, passou grande parte da vida
na clandestinidade. Dedicou 70 anos de sua histdria a luta por um futuro de justica social e
liberdade para o povo brasileiro. Foi um internacionalista que jamais vacilou na luta pelos ideais
socialistas e pela vitoria da revolugdo no Brasil e no continente latino-americano, tornando-se
uma das personalidades politicas mais influentes do século XX. Disponivel em:
<http:/Ammw.ilcp.org.br/prestes/
index.php?option=com_content&view=category&id=28&Itemid =157>.

Acesso em: 7 jul. 2016.

%A alianca entre setores antagdnicos da sociedade, expressa pela acdo de colaboracdo de
classes, pode ser identificada, também, no pensamento educacional brasileiro nos anos que
seguem ao Golpe de 1930, uma vez que educadores marxistas, muitos proximos ao PCB,
colocaram-se em cooperagao com o idedrio liberal escolanovista. Esse é o caso do intelectual
Paschoal Lemme, critico da Escola Nova, mas signatario do Manifesto de 1932. Isso ocorre,
porque, se 0s marxistas reconheciam a necessidade de realizar a revolucdo democratico-
burguesa para, ai entdo, no periodo subsequente, promover a revolugéo socialista e, dai, atingir
0 comunismo, deveriam apoiar 0 que de mais avangado havia na concepcdo pedagdgica
burguesa. ‘T...] na medida em que a concepgao escolanovista, tal como expressa no ‘Manifesto
dos Pioneiros’, representava a revolucdo pedagogica correspondente a revolugdo
democratico-burguesa, compreende-se que, na década de 1930, o escolanovismo tenha
hegemonizado as posi¢Bes progressistas, ai incluidas as correntes de esquerda” (SAVIANI,
2008, p. 275). Sobre a colaboracdo de classe e 0 pensamento pedagdgico brasileiro, ver:
Memérias de um educador e Estudos de educacdo, ambas de Paschoal Lemme.



75

Com a saida de Getulio Vargas, pelo golpe de outubro de 1945, assume o
entdo ministro do Supremo Tribunal Federal, José Linhares, que fica encarregado
de presidir as elei¢fes agendadas para o dia 2 de dezembro daquele ano.

Restabelecida a liberdade politica e reestruturada as legendas partidarias,
0S comunistas conquistaram uma representacdo significativa no legislativo
depois de anos de perseguices. Sua atividade legal, contudo, ndo teria vida
longa. A vitoria de Eurico Gaspar Dutra - presidente cuja maxima era “o que ¢
bom para os EUA (Estados Unidos da América) é bom para o Brasil” - no inicio
da Guerra Fria e do movimento “caca as bruxas™, levaria ao alinhamento do
Brasil aos paises capitalistas e ao fechamento da embaixada da URSS. Em
consequéncia, o PCB, que era visto como um agente de Moscou nos trépicos foi
posto na ilegalidade e seus representantes, pouco tempo depois, perderam os
mandatos, caindo na clandestinidade (SAVIANI, 2008, p. 280-281).

A disputa politica institucional no Brasil, dai em diante, fica atrelada a
dois projetos encabecados por setores opostos da elite. Um projeto, de carater
progressista, levava adiante o ideario nacional desenvolvimentista. Defendia a
transicdo de uma sociedade agrério-exportadora, subdesenvolvida (sociedade
fechada), para uma sociedade industrializada, capaz de beneficiar sua propria
matéria-prima e integrar as massas ao projeto politico burgués (sociedade
aberta). Em defesa desse programa posicionava-se parte do PSD (Partido Social

Democratico)® e o PTB (Partido Trabalhista Brasileiro)®* apoiados pela

¥’ Referimo-nos ao anticomunismo adotado pelos EUA e pelos paises a ele alinhados. O periodo
foi marcado pela perseguicdo, prisdo e morte de comunistas e ndo comunistas que estavam sob
suspeita. No mais, era um movimento que tencionava a promocdo de figuras politicas
envolvidas com o americanismo e com o discurso antissoviético (HOBSBAWM, 2008, p. 232).
% 0 Partido Social Democratico foi fundado em 1945 ap6s a ditadura do Estado Novo e
extinto em 1965 com o advento do Al-2 (Ato Institucional nimero 2). O PSD herdou
diretamente a maquina politica montada e cultivada por Getulio durante 15 anos
continuos no poder. Foi Organizado a partir de interventores estaduais, o que lhe
permitiu contar com ampla base de apoio em todo pais, aglutinando os proprietarios de
terras [...]; os empresarios industriais menos comprometidos com os interesses externos; e,
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militdncia comunista. Por outro lado, havia o setor mais conservador,
reacionério e entreguista, liderado pela UDN (Uni&o Democratica Nacional)®
apoiada pelos grupos midiaticos, partidos regionais de aluguel e pela burguesia
internacional que desejava se apoderar dos recursos naturais brasileiros. Essa
disputa desencadeou um processo bastante turbulento, critico, que caracterizou a
Quarta Republica® marcando-a com as greves dos trabalhadores, o suicidio do
presidente Vargas em 24 de agosto de 1954, a tentativa de impedir a posse do
presidente eleito em 1955, Juscelino Kubitschek de Oliveira, a rendncia de Janio
Quadros, a experiéncia parlamentarista, que impedia o presidente Jodo Goulart
de exercer o cargo de Chefe de Governo, e o andncio das reformas de base. O
ciclo so se encerraria com o golpe empresarial-militar em abril de 1964.

A disputa entre os projetos de governo e o acaloramento da discussdo
em torno do nacionalismo desenvolvimentista levou ao incitamento da massa
pela lideranca populista, que dependia dos trabalhadores para obter éxito no
processo eleitoral. A participacdo popular nas eleicdes estava condicionada,
contudo, conforme enunciamos anteriormente, a alfabetizagdo, o que
desencadeou a organizacdo de inimeras campanhas de alfabetizacdo de jovens e

adultos, no campo e nas areas urbanas, do final dos anos de 1940 a 1964. Entre

principalmente, os integrantes e beneficiarios da burocracia governamental [...]
(SAVIANI, 2008, p. 279).

%0 Partido Trabalhista Brasileiro foi criado por Getulio com o objetivo de captar o apoio
e 0s votos do operariado, que ja se constituia em uma forca politica respeitavel, dada a
aceleracdo do processo de industrializa¢do. O ponto de partida para sua organizacao estava
na infraestrutura sindical, de carater corporativista, que Vargas soubera montar [...]”
(SAVIANI, 2008, p. 279). O PTB foi extinto, como todos os outros partidos, em 1965 e
recriado em 1981 por politicos ligados a ditadura. Nos anos subsequentes apoiou o projeto
neoliberal ndo se identificando com o posicionamento que a legenda manteve no passado.
*Formada pela elite urbana e parcela da elite cafeicultora paulista, acolheu em seu interior
“circulos ligados as altas finangas, banqueiros, diretores, advogados e publicrelations das
empresas internacionais, com penetracdo também nas chamadas classes médias urbanas,
com destaque para burguesia comercial” (SAVIANI, 2008, p. 278-279).

%Também conhecida como Republica de 1946, corresponde ao periodo que vai do inicio
do governo de Eurico Gaspar Dutra (1946) até o Golpe de 1964, que retirou o presidente
Jodo Goulart.
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essas campanhas podemos destacar: Campanha de Educacdo de Adolescentes e
Adultos (CEAA) (1947-1963), Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER)
(1952-1963), Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo (CNEA)
(1958-1963) e a Mobilizagdo Nacional Contra o Analfabetismo (MNCA) (1962-
1963) (PAIVA, 2003).

Vanilda Paiva, em seu livro Historia da Educacao Popular no Brasil,

chama-nos a atencdo para o fato de que

nas eleigBes de 1960 ja se faziam sentir os efeitos da difusdo do
ensino elementar em geral e do programa da educacdo de
adultos da CEAA: o eleitorado havia crescido quase 50% entre
1950 e 1960 (7,9 milhdes de eleitores em 1950 e 11,7 milhdes
em 1960). A votacdo para a presidéncia da Republica revelou a
desobediéncia do eleitorado aos seus lideres tradicionais,
embora o poder local — e as oligarquias nele apoiadas — tenham
logrado manter sua representacdo no congresso. Mostrava-se a
difusdo do ensino como poderoso aliado contra a politica dos
currais eleitorais [...] (PAIVA, 2003, p. 232).

Diante disso, multiplicam-se os programas de alfabetizacdo de jovens e
adultos, e aumenta a preocupacdo dos governos com a integracdo das massas
populares ao processo politico institucional com a finalidade de manterem-se no
poder.

Nesse contexto, organiza-se, no ano de 1958, o Il Congresso Nacional
de Educacdo de Adultos, realizado no Rio de Janeiro entre os dias 9 e 16 de
julho. O congresso, convocado por inlmeras entidades, publicas e privadas,
apoiadas pelo Ministério da Educacdo e da Cultura, objetivava analisar o
trabalho até entdo realizado, discutir os problemas da organizacéo, dos métodos
e indicar quais seriam os processos didatico-pedagdgicos mais eficazes para
aquele tipo de educagéo.

A educacdo que se pretendia era aquela capaz de ajustar os homens nao

somente a democracia burguesa, mas também a sua expressao econémica, isto €,
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ao modo de producdo capitalista urbano-industrial. Em outras palavras, tratava-
se de colocar a populagdo no movimento dindmico de uma sociedade de trénsito,
capacitando-a para solucdo dos problemas criados pelo desenvolvimento
econbmico. Esse interesse é evidenciado pela fala do entdo presidente da
republica, Juscelino Kubitschek de Oliveira, em que afirma que a educacdo
esperada garantiria “preparo intensivo, imediato e pratico aos que, ao se
iniciarem na vida, se encontram desarmados dos instrumentos fundamentais que
a sociedade moderna exige para completa integracdo nos seus quadros”,
declarando que o pais vivia um momento de profundas transformacdes
econdmicas e sociais, ¢ que a “[..] fisionomia das areas geograficas
transforma[va-se] continua e rapidamente, com o aparecimento de novas
condicdes de trabalho que exige[iam], cada vez mais, mdo-de-obra qualificada e
semi-qualificada” (PAIVA, 2003, p. 235-236).

O congresso, porém, por ndo estar condicionado de forma absoluta aos
interesses do grupo que administrava o Estado, evidenciou concepgdes e
propostas que, do ponto de vista ideoldgico, punham-se em oposicao.

Por um lado, confirmou-se uma tendéncia, ja existente na educacdo de
adultos, que se apresentava reacionaria, dado o contexto da Guerra Fria e do
recrudescimento das desigualdades sociais, defendendo a promogéo do ensino como
instrumento de prevengdo da subversdo. “Para estes a educagdo de adultos seria um
meio de preparar ‘elementos melhores que tomafariam] a dire¢do da coisa publica
sem tentar subverter a ordem social’”, ou seja, entendiam que a educagdo das
massas seria um caminho para “revolucdo brasileira, aquela que integraria a todos
no funcionamento da democracia liberal” (PAIVA, 2003, p. 237).

Em oposicdo a esse grupo, emerge outro, ensaiando uma nova
perspectiva educacional que viria a se fortalecer daquele momento em diante.
Entre as inimeras delegacgdes presentes no congresso, a de Pernambuco é a que

melhor ilustra essa corrente. Nela, Paulo Freire, ao apresentar o texto A
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educacdo de adultos e as populacbes marginais: o problema dos
mocambosdefende que a melhoria das condi¢Bes sociais do analfabeto esta
intimamente ligada ao desenvolvimento da sociedade, uma vez que o
pauperismo seria a causa imanente da ignorancia. Evidencia, ainda, que na
sociedade de transito seria indispensavel que houvesse uma educacdo das
consciéncias a partir da visdo de mundo do proprio povo, isto é, que a populacao
pudesse expressar seu proprio pensamento a partir do reconhecimento e da
problematizacdo de sua realidade imediata. Nesse sentido, advogava pela
educacdo com o povo e ndo para o povo.”’ Essa tendéncia registra, ja no
congresso de 1958, a intengdo de promover acdo educativa ndo diretiva,
dialégica e ndo conteudista, que langasse mao de um método de alfabetizacdo
que congregasse a perspectiva analitica e sintética® (PAIVA, 2003, p. 239).

Anunciava-se, assim, a valorizacdo do senso comum na acdo educativa e
defendia-se a importancia de se conhecer a concepg¢ao de mundo dos homens do
povo para iniciar a alfabetizacdo eficiente e conscientizadora. Essa postura
contrapunha-se ao preconceito contra o analfabeto expressa por aqueles, maioria
até esse momento, diga-se de passagem, que os classificavam como “incapazes”,
gente de “cultura deficiente” e, em funcdo disso, justificavam sua exclusdo da
politica institucional.

O combate ao preconceito é realizado de forma sistematica pelos
movimentos que emergiram no final da década de 1950 e se dedicaram a
promocéo da cultura popular, valorizando as expressdes artisticas e culturais do
povo. Nessa perspectiva, o sistema Paulo Freire desempenha papel extremamente

significativo, pois o desenvolvimento do “conceito antropologico de cultura” foi

$'Sobre 0 Método Paulo Freire e os elementos que o permeiam falaremos ao longo deste
capitulo.

*0s debates no I Congresso Nacional de Educacio de Adultos influenciardo na construcio
do Método Paulo Freire que, nesse momento, estava em fase de desenvolvimento. E possivel
perceber, por exemplo, elementos sugeridos pela corrente progressista presente no congresso
incorporados a PL.
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de “fundamental importancia para formar uma nova imagem do analfabeto, como
homem capaz e produtivo, responsavel por grande parcela da riqueza da Nagao”
(PAIVA, 2003, p. 233).

O preconceito contra o analfabeto se deu, em maior medida, pela intencao
de perpetuar uma politica das elites para as elites. Classificando os analfabetos
como incapazes e excluindo-os da politica institucional, os privariam de elegerem
e serem eleitos, mantendo-os tutelados e oprimidos. Ora, se no inicio dos anos de
1960, 50% da populacdo brasileira era analfabeta e, dos outros 50%, 75% néo
haviam cursado mais que o segundo ano da escola primaria, nosso eleitorado se
apresentava “quantitativamente pouco representativo e qualitativamente pobre do
ponto de vista cultural” (PAIVA, 2003, p. 239). E esse era um dado extremamente
vantajoso para elite reacionaria e conservadora.

Cabe destacarmos que a valorizagdo do analfabeto e sua integracdo a
democracia burguesa por meio do voto era defendida, muito antes dos
movimentos de valorizacdo da cultura popular, pelos comunistas, que percebiam
no voto uma tatica para o fortalecimento dos trabalhadores. Paschoal Lemme, ao

defender que a restricdo ao voto do analfabeto era uma medida injusta, assevera:

[...] o analfabeto é um individuo que, como qualquer outro,
trabalha, produz, constitui familia, paga impostos, educa 0s
filhos, enfim pratica todos os atos da vida civil e, muitas
vezes, como maior eficiéncia que muitos letrados. Para isso
sdo obrigados, constantemente, a opinar, decidir, escolher,
ndo nos parecendo que todos esses atos que realiza como
homem e cidaddo sejam mais faceis de executar do que a
escolha consciente de representantes para a administracdo
ou para assembléias legislativas (LEMME, 1953, p. 110).

Ocorre que a promoc¢do da educagdo de adultos ndo estava atrelada somente
a integracdo a democracia liberal. A educacdo de adultos, como ja afirmamos, era
preponderante ao projeto de nagdo desenvolvida, industrializada e rica que estava

em curso e, em fungdo disso, as propostas de educacdo popular que surgiram do Il
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Congresso Nacional de Educacdo de Adultosvincularam-se a ideologia nacional
desenvolvimentista. Naguele momento, levando-se em consideragdo as discussdes
levantadas pelos movimentos de educacdo popular chegava-se a conclusdo de que
ndo seria o desenvolvimento econdmico que possibilitaria a criacdo de condi¢Ges
para 0 desenvolvimento educacional, e sim o desenvolvimento educacional é que
seria uma pré-condi¢do para o desenvolvimento econdmico do pais. A “sociedade
fechada”, portanto, s6 faria a transicdo para “sociedade aberta” se houvesse
investimento nas campanhas de formacao.

A ideologia nacional desenvolvimentista contava com o Instituto Superior
de Estudos Brasileiros (ISEB)* como “organismo especifico que se atribuiu a tarefa
de formula-la, desenvolvé-la, difundi-la e aplica-la a analise da realidade brasileira e
a sua transformacdo” (SAVIANI, 2008, p. 311). O ISEB tinha, em sua composicao,
intelectuais com perfis ideoldgicos e politicos bastante diferentes, o que
caracterizava a heterogeneidade de suas producfes. Muitas das obras produzidas
pelos isebianos vieram a influenciar o pensamento educacional brasileiro daguele
periodo, principalmente os movimentos de educacdo e cultura popular como o
MEB, o Centros Populares de Cultura (CPC’s), o Movimento de Cultura Popular
(MCP) e 0 Método Paulo Freire. Esses, porém, foram motivados em maior medida
pelos isebianos de esquerda que, desde 1959, apresentavam-se em oposi¢do ao
governo Kubitschek por considera-lo entreguista e, a cabo da Quarta Republica,
defendiam as reformas de base de Jodo Goulart e a possibilidade de ruptura com a
ordem burguesa (SAVIANI, 2008, p. 313).

Os movimentos listados anteriormente tinham suas divergéncias taticas e

organizacionais, mas, apesar das diferengas, objetivavam a transformagdo das

%0 ISEB originou-se do Instituto Brasileiro de Economia, Sociologia e Politica (IBESP),
criado em 1953. Em 1955, em convénio com a CAPES, dirigida por Anisio Teixeira, 0
IBESP se mobiliza para realizagdo de seminarios cujo tema seria ‘“Problemas de nossa
época”. “Dai surgiu o ISEB, criado como 6rgdo do MEC, pelo Decreto n. 57.608, de 14 de
julho de 1995” (SAVIANI, 2008, p. 311).
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estruturas sociais, a libertagdo dos lacos de dependéncia com o exterior e a
promocéo do nacionalismo pela valorizacdo da cultura popular.

No inicio dos anos de 1960, a igreja, que até entdo havia se dedicado
prioritariamente a educacdo das elites, indicando o novo interesse da hierarquia
catolica decide agir em proveito da educacdo popular. Promove campanhas de
educacdo de adultos utilizando-se de programas radiofonicos e mobiliza
membros internos e colaboradores leigos nas agdes educativas em areas rurais.
Em 21 de margo de 1961, é criado, pelo Decreto n. 50.370, 0 MEB®, sob a
responsabilidade da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB).

Segundo Paiva (2003, p. 251)

era caracteristicamente um movimento de inspiracdo crista,
mas 0S objetivos catequéticos foram deixados de lado;
pretendiam os leigos que assumiram a responsabilidade pela
reflexdo, planejamento e execucdo do MEB, realizar um
trabalho de promocdo humana através da educacao do povo,
sem propdsitos evangelizadores.

De inicio, o0 acordo com o governo de Janio Quadros limitava as agdes
do MEB as regibes Norte, Nordeste e Centro-Oeste, onde o catolicismo era mais
difundido e o poder eleitoral das oligarquias agrarias, mais intenso. O interesse
do governo instituido, que ndo era apoiado pelos latifundiarios do interior do
Brasil, estava em combater a influencia das oligarquias que controlavam o
Congresso e o Senado Nacional, adquirindo, assim, autonomia de gestdo. Nada
mais indicado, nesse caso, do que aumentar o quadro de eleitores nessas regides
pela educacgdo sob a direcdo da igreja.

O MEB, que inicialmente ndo abarcava em seu campo de acdo o Sul e 0

Sudeste, a partir de 1963 se fez presente em todo territorio nacional e, em 1962

“*Sobre a acdo catélica, a organizacdo do MEB e as campanhas educativas, ver a obra
Catolicos Radicais no Brasil de Emanuel de Kandt.
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apresentou-se como movimento de cultura popular, transcendendo a tarefa de
organizar sistemas de educacao através das escolas radiofonicas.

Animada pelos novos debates dentro da igreja catélica, a JUC, de onde
eram recrutados os colaboradores do MEB, incorpora as novas ideias sociais
cristds, o humanismo e a fenomenologia ao seu método de ensino. A partir de
entdo passa a se definir como “um movimento engajado como 0 povo nesse
trabalho de mudancga social, comprometido com esse povo e nunca com qualquer
tipo de estrutura social ou qualquer institui¢do que pretenda substituir o povo.”
Desse modo, “aceitando a premissa de que a luta entre classes existe no Brasil,
como existe em toda sociedade onde os desequilibrios sociais causam conflitos
entre os diversos grupos, 0 MEB definia sua posi¢do nessa luta colocando-se na
defesa das classes menos favorecidas” (PAIVA, 2003, p. 269).

De acordo com Saviani (2008, p. 319-318) o MEB foi 0 movimento de
educacdo e cultura popular que teve maior penetracdo no meio rural e foi o Unico
que sobreviveu ao Golpe civil-militar de 1964 por estar atrelado a igreja.
Conforme esse autor, 0 movimento, apesar de ter sido de iniciativa catolica e
patrocinado pelo governo federal, assumiu caracteristicas ndo previstas pelas duas
instituicBes, transformando orientacdes e praticas, produzindo efeito na propria
estrutura da igreja e influenciando significativamente a construgéo da PL.

Além do MEB, influenciaram o método Paulo Freire outros movimentos
ligados a promocédo da cultura e educacdo popular, entre os quais se destacam
CPCs e MCP de Recife. O CPCstinham como referéncia o CPC da UNE, que
surgiu da parceria com o Teatro de Arena*. A intencdo era difundir a arte politica

destinada as classes populares por meio do teatro, cinema, fotografia, poesia,

“Teatro de Arena foi um projeto cultural que surgiu em S&o Paulo em 1953 e depois se
estendeu ao Rio de Janeiro. O objetivo dos artistas era levar arte a comunidades carentes e
pragas publicas politizando e conscientizando os trabalhadores. O custo do projeto impedia sua
continuidade o que levou a fundir-se a UNE, tornando-se um Centro Popular de Cultura. Sobre
0 Teatro de Arena ver a obra Teatro de Arena: uma estética de resisténcia de lzaias Almada.
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literatura de cordel e musica (SAVIANI, 2008). Assim, em parceria com a
organizacdo estudantil, associa¢Bes e sindicatos ampliaram as acbes por todo
territério nacional, atingindo, em 1962, com a | UNE Volante, 12 unidades da
federacdo (PAIVA, 2003, p. 260). Apesar da divergéncia existente entre 0s Varios
CPCs, unia-os 0 objetivo de contribuir para mudanca da realidade brasileira
através da arte didatica de contetdo politico. Compreendiam que o papel da arte
popular revolucionaria, isto €, da cultura popular, era acelerar o processo de
transformacao social contribuindo para conscientizacéo e atividade revolucionaria.

Em 1963, as liderancas do movimento constatam que a arte didatica
pouco contribuia para politizacdo da massa e passam a discutir a centralidade da
educacdo revolucionaria pela alfabetizacdo. O projeto de alfabetizacdo, por sua
vez, também ndo era elaborado e aplicado de modo uniforme pelos CPCs.

Em 1964, o CPC foi desmantelado pelas forcas ditatoriais, mas, o debate
artistico e intelectual que proporcionou até sua dissolucdo possibilitou a busca
de novas formas eminentemente brasileiras de arte, como a renovagdo da musica
popular brasileira e o cinema novo (PAIVA, 2003).

O MCP de Pernambuco, como salienta Paiva (2003, p. 268), “representou
uma etapa importante no desenvolvimento das idéias que estardo presentes na
teorizacdo e na metodologia de Paulo Freire, colaborador do movimento nos seus
primeiros anos de funcionamento.” Criado em maio de 1960, pela prefeitura de
Recife, contou com a colaboracéo de artistas, intelectuais e professores, muitos dos
quais vinculados a Universidade Federal do Recife e ao projeto de extensdo cultural
daquela universidade. O MCP, amplamente influenciado pelas ideias cristds e pela
JUC, empenha-se em promover a conscientizacéo popular através da alfabetizacdo e
da educacéo de base (SAVIANI, 2008, p. 318).

Diversamente do CPC da UNE, tinha como preocupagao a compreensdo da
cultura popular e a valorizagao da cultura produzida pela massa, tencionando que as

classes subalternas ndo somente continuassem a produzir culturalmente, mas que
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reconhecessem o valor da cultura que delas emanava, tendo a possibilidade de
usufrui-la. Para tanto “a intelectualidade participante deveria libertar-se de todo
espirito assistencialista e filantropico, e sem querer impor seus padrdes culturais,
procurar aprender com o povo através do dialogo” (PAIVA, 2003, p. 265).

Esse movimento desempenhava atividades variadas. Além da educagdo
basica, 0 MCP, através dos “Parques de Cultura”, “Pracas de Cultura” e “Nucleos
de Cultura” levava até a populagdo de todas as faixas etarias tele-clubes, teatro,
circulos de leitura, jogos, esportes, entre outras praticas culturais. Da experiéncia
com os MCP de Pernambuco surge a campanha criada pela prefeitura de Natal
“De Pé no chdo também se aprende a ler”, em 1961, com objetivo de alfabetizar a
populacdo dos bairros carentes da capital potiguar.

N&o foram somente esses grupos que agiram em favor da alfabetizacéo e
educacdo de adultos, mas certamente esses desempenharam um papel de destaque.
Em 1963, houve o interesse por parte do governo de Jodo Goulart e das liderancas
na UNE, do MEB e do MCPs em congregar todas as organizacdes que se
espalhavam pelo Brasil com a finalidade de trocar experiéncias, cadastrar 0s
movimentos de menor projecdo e realizar um levantamento da situacdo existente.
Dessa necessidade surge o | Encontro Nacional de Alfabetizacdo e Cultura
Popular que ocorreu em Recife entre os dias 15 e 21 de setembro de 1963. Nesse
encontro estiveram presentes 158 delegados credenciados, 69 observadores e 22
convidados. Num total de 77 movimentos presentes, 44 deles tinham a
alfabetizagdo como atividade prioritaria (PAIVA, 2003, p. 274). Destacando a
urgéncia de uma coordenacéo nacional dos movimentos, a comissdo organizadora
do encontro se encarregou de dialogar com as liderancas e prop6s que, apds aquela
conversa, retornassem para seus respectivos estados reunindo-se a fim de, num
prazo de 90 dias, enviarem representantes ao Seminario Nacional de Cultura

Popular, onde elegeriam a Comissdo Nacional de Cultura Popular.
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O Seminario ocorreu em janeiro de 1964 e a comissdo foi formada em
duas frentes, uma por representantes das entidades educativas populares e outra
por representantes do Ministério da Educacédo. A criagdo da Comissdao Nacional de
Cultura Popular coincidiu com o langamento do Plano Nacional de Alfabetizacdo
(PNA) que simbolizava a recentralizacdo das atividades educativas pelo Ministério
da Educacdo que, oficialmente, lancaria mdo do método Paulo Freire, nesse
momento bastante difundido entre os educadores (SAVIANI, 2008).

De acordo com Paiva (2003, p. 284), o PNA tinha entre suas liderancas
representantes do Movimento pela Alfabetizacdo da UNE, esses, mostravam-se
favoraveis a utilizacdo de cartilhas no processo educativo, contudo, a forte
presenca do grupo catolico e o prestigio do professor Paulo Freire tornaram o
Meétodo Libertador um elo conciliador entre estudantes e intelectuais de diversas
orientacdes politico-ideoldgicas presentes na organizagdo. Assim, com empenho e
otimismo, encaminhavam o recém-inaugurado PNA que pretendia alfabetizar 5
milhdes de pessoas no curto prazo de dois anos.

Pouco mais de dois meses de langcamento do Plano, seguindo o curso que
tomava 0s governos progressistas latino-americanos, o Brasil sofre um golpe de
Estado. Os militares, aliados ao projeto conservador e reacionario da burguesia
nacional e internacional, em conluio com o governo estadunidense, gue havia
ordenado uma invasdo a terras brasileiras pela Operacdo Brother Sam, caso o
golpe néo se consolidasse, tomam o poder. Desse modo, no dia 2 de abril de 1964
as atividades de alfabetizagdo foram suspensas e os integrantes perseguidos, sendo
0 PNA extinto pelo decreto n. 53.886 do dia 14 do mesmo més (BRASIL, 1964).
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3.3 Fundamentacdo tedrica: as implicacbes da fenomenologia e do

personalismo cristéo

Explicitamos neste tdpico os pressupostos tedrico-filoséficos da PL. Para
isso, destacamos sua relacdo com a fenomenologia, com o existencialismo cristdo e
com a dialética idealista. Por julgarmos necesséria a contraposicdo da perspectiva
ontoldgica e epistemoldgica de Freire a materialista historica, em funcéo do intenso
debate no meio académico e na escola de educacdo basica a esse respeito,
indicaremos algumas divergéncias da PL com a filosofia marxista. Adiantamos que
as demonstracdes das inferéncias da fenomenologia e da Escola Nova no método
Paulo Freire serdo evidenciadas ao longo do subcapitulo seguinte, intitulado de O
método libertador.

A importancia de se compreender a que filosofia 0 método Paulo Freire €
tributario estd atrelada ao entendimento de que toda “pratica pedagogica é sempre
tributaria de determinada teoria que, por sua vez, pressup8e determinada concepcédo
filosofica” (SAVIANI, 1990, p. 8), isto €, as implicacfes do método e a funcdo
social da educacdo Libertadora estdo intimamente ligadas a filosofia que lhes serviu
de base e orientacdo. Nesse sentido, para desvelarmos o método pedagdgico
libertador, faz-se necessario indicar seus pressupostos teorico-filoséficos.

Como enunciado na introducdo desta dissertagdo, Paulo Freire, ao longo de
sua elaboracdo teorica, dialogou com muitos autores, de diferentes tendéncias
filosoficas, incorporando-os a sua produgdo intelectual de acordo com as
necessidades conjunturais da sociedade. Contudo, apesar do amplo didlogo que
estabeleceu com diversas correntes da filosofia, sua fundamentacéo e interpretacéo
da realidade mostram-se sempre fenomenoménicas. Como assevera Saviani (2008,
p. 334), sua producdo bibliografica “caracteriza-se por um conteido fortemente
homogéneo [a educacdo dos oprimidos orientada pela fenomenologia] numa forma

bastante heterogénea”.
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Certamente, 0 debate acerca da orientacdo filoséfica de Freire é
excepcionalmente controverso. Gadotti (2005), em seu artigo intitulado O
plantador do futuro, afirma: “conversei varias vezes com ele sobre isso. Ele
sempre se esquivava. Dizia que isso ndo era importante. De fato, ele ndo se
interessava muito em saber quais eram os autores ou as correntes filosoficas que o
influenciaram. Nao é facil inseri-lo dentro de alguma corrente pedagogica”
(GADOTTI, 2005, p. 12).

Saviani (2008, p. 326), ao se referir ao embasamento tedrico de Freire, mais
especificamente na obra Educacdo como pratica de liberdade, afirma que suas
referéncias remetem, pelo aspecto filoséfico, ao existencialismo (personalismo)
cristdo, e, pelo aspecto historico-cultural e sociopolitico, aos intelectuais do ISEB.
Ainda de acordo com Saviani, em obra subsequente, Pedagogia do Oprimido,
Freire comporta em suas referéncias tedricas um conjunto de autores que sugerem
um dialogo com a filosofia dialética e com o marxismo. “No entanto, isso nio
significa que tenha aderido ao marxismo ou, mesmo, tenha incorporado em sua
visdo tedrica de analise da questdo pedagdgica a perspectiva do marxismo”
(SAVIANI, 2008, p. 331-332). Para esse autor, Freire utiliza de referéncias
marxistas incidentalmente, apenas para reforcar aspectos da explanacdo levada a
efeito por ele, sem compromisso com a perspectiva tedrica: “Se algum conceito &
apropriado, isso ocorre deslocando-o da concepc¢do de origem e dissolvendo-o num
outro referencial” (SAVIANI, 2008, p. 332). Mas que referencial seria esse? Para
Saviani permanece sendo a filosofia personalista na versao politica do solidarismo
cristdo, e acrescenta: “[...] em Paulo Freire o solidarismo assume as conotacoes
proprias do radicalismo catélico que desembocou na corrente denominada ‘teologia
da libertacdo’. Poderiamos mesmo considerar que a pedagogia libertadora de Freire

¢ o correlato, em educacgio, da ‘teologia da libertagao’ (SAVIANI, 2008, p. 333).
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Sobre a relacdo de Paulo Freire com o marxismo, lancemos mao de um
trecho da conversa que o educador pernambucano estabeleceu com Adriano
Nogueira e Dermeval Saviani em 1996:

[...] Veja que interessante. Perguntaram-me, recentemente,
num debate: “Paulo, tu te definirias como sendo marxista?”.
E eu comentava: “Eu lhes digo que, por respeito a Marx, eu
ndo me defino marxista”. Um tedrico que aceite algum a
priori da Histéria ou na Historia ndo é marxista; e eu
dizia, ironizando, que este tedrico corre o risco de,
encontrando-se com Marx em algum pds-vida, ouvir dele,
Marx: “Meu amigo, vocé€ estd equivocado a respeito de
minha contribui¢do tedrica”.

Igualmente, se eu aceito Deus como a priori e ndo admito
ouvir perguntas a questdes sobre: como é este deus? Como
ele age? Ele é homem, é mulher ou é um fluido? Ele mora
aqui ou acold?... Se eu nao souber explicitar isso
historicamente eu ndo estarei sendo marxista. Mesmo
sobre a natureza do homem, ele ndo existe como a priori. Ou
seja: eu sou homem porque me fiz e ainda me fagco homem;
inexiste algo no meu “ser homem” que se constitui fora da
histéria. Nds que nos fazemos homens e mulheres por meio
da experiéncia. Agora, reflitam comigo, meus amigos, penso
que isto (de ndo aceitar a prioris) ndo significa que eu
desvalorize a contribuicdo de Marx. Ele ndo é apenas
moda. Justamente porque € a analise dele que me
permite desmontar criticamente essa concepgdo
neoliberal que esta ai, na pés-modernidade (SAVIANI,
2010, p. 9-10, grifo nosso).

A afirmacdo de Freire, anteriormente transcrita, indica que esta situado na
concepcdo idealista, pois defende a existéncia de Deus, reconhecendo um a priori
histérico que determina sua visdo de mundo. “O idealismo metafisico vé a realidade
como constituida, ou dependente, do espirito (finito ou infinito) ou de idéias
(particulares ou transcendentes)” (BOTTMORE, 2001, p. 183 apud ZANELLA,

2007, p. 105), assim contrapBe-se a filosofia materialista histérica que advoga que
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anatureza € o fator primeiro e o espirito o fator secundario, pois a realidade concreta
material precede o pensamento e ndo o contrario®.

Nessa direcao, ao discutir a sociedade brasileira a partir da “teoria do
transito”, Freire adverte que a transi¢do extrapola a mudanga da consciéncia dos
homens em sua expressao intelectual, assim como, esta além das transformacdes
estruturais da sociedade. Para ele, esta vinculada a transcendéncia dos homens.
Mas o que seria a transcendéncia? “A transcendéncia esta também na raiz de sua
finitude [do homem]. Na consciéncia que tem dessa finitude. Do ser inacabado
que é e cuja plenitude se acha na ligacdo com seu Criador. Ligacdo que, pela
prépria esséncia, jamais serd de dominacdo ou de domesticacdo, mas sempre de
libertagdo” (FREIRE, 2011, p. 56). Isso mostra que, apesar da PL ser uma
expressao da pedagogia humanista moderna assentada no pensamento
existencialista, que apregoa que 0s homens estdo sempre sendo, se formando em
uma existéncia nao estatica e, por isso mesmo, precisam se comprometer, decidir e
escolher em colaboracdo com os outros homens (GADOTTI, 2003, p. 160),
reconhece a esséncia dada a priori pelo divino (Criador).

Por isso, para a PL 0 homem possui uma natureza divina, isto €, uma esséncia

divina e, a0 mesmo tempo, é existencialista. Vejamos:

Por isso mesmo é que os homens estdo sendo, como seres
inacabados, inconclusos, em e com uma realidade que, sendo
histérica também, é igualmente inacabada. [...] Dai que seja a
educacdo um quefazer permanente. Permanente na razdo da
inconclusdo dos homens e do devir da realidade. [..] Este
movimento de busca, porém, so se justifica na medida em que se
dirige ao ser mais, a humanizacdo dos homens. E esta [...] € sua
vocagdo historica, contra-ditada pela desumanizacdo que,
ndo sendo vocacdo, é viabilidade, constatdvel na historia
(FREIRE, 2005, p. 83-86, grifo nosso).

*2Ver a VIII Tese sobre Feuerbach em que Marx afirma: “Toda vida social é essencialmente
pratica. Todos 0s mistérios que levam a teoria para 0 misticismo encontram sua solugdo
racional na praxis humana e na compreensio dessa praxis” (MARX, 2006, p. 113).
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E evidente que, para Freire, os homens enquanto individuos expressam a
materializacdo da inteligéncia divina, isto €, existe uma natureza humana dada
pela sua ligagdo com o criador que estd presente em todos os homens. Essa
inteligéncia ¢ que possibilita a humanizacdo enquanto “vocac@o historica”.
Cumprir a “vocagdo historica” dos homens ¢é levar a cabo a a¢do do “ser mais”
no processo de humanizacgdo. Portanto, os individuos inconclusos, a medida que
se fazem como homens, devem transcender, se aproximar, enquanto se
aprimoram, da inteligéncia divina. Essa é, sem duvida, uma evidéncia do
idealismo cristéo.

Nesse sentido, o personalismo cristdo que orienta a PL, se difere do
existencialismo ateu, pois para esse “[...] o homem ¢é absoluto, ndo havendo nada
de espiritual acima dele. Por determinadas condic6es biolégicas, a sua existéncia
precede a esséncia, 0 que significa que a criatura humana chega ao mundo
apenas biologicamente e sé depois, através da convivéncia, adquire uma
esséncia humana determinada” (GADOTTI, 2003, p. 161).

O existencialismo cristdo de Freire encontra apoio nas obras de Karl
Jaspers, Erich Fromm, Gabriel Marcel, Jacques Maritain e Emmanuel Mounier,
0 que indica a adesdo de Paulo Freire a fenomenologia existencial, confirmada
pelo método libertador, ja que “o método filosdfico do existencialismo, tanto
cristdo, quanto ateu, ¢ o método fenomenologico” (ZANELLA, 2007, p. 108).
Mas quais as implicagdes epistemoldgicas dessa filosofia na PL?

Para Gadotti (2003), a fenomenologia se preocupa com o0 que aparece e
com o que esta escondido nas aparéncias, buscando descrever e interpretar 0s
fendmenos, os processos e as coisas pelo que eles sdo reconhecendo que “toda
compreensdo € uma relacdo vital do intérprete com a coisa mesma” (GADOTTI,
2003, p. 160). Assim, o reconhecimento da realidade na fenomenologia confere
predominancia a consciéncia do sujeito que empreende 0 ato cognoscente, pois a

realidade esta condicionada a consciéncia pré-existente, uma vez que a esséncia
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dos objetos ndo tem existéncia fora do ato de consciéncia. Em vista disso,
mostra-se idealista, pois ndo reconhece a existéncia da realidade separada do
sujeito, como propde o realismo filosofico.

Na fenomenologia a consciéncia passa a ser doadora de sentido,
enquanto os objetos concretos sdo receptores de sentido, por isso ndo aceita a
realidade fora da interpretacdo dos sujeitos. “Isto que chamamos realidade ndo ¢
0 mundo ai, o si mesmo, mas aquilo que aparece a consciéncia: a realidade ndo é
coisa, mas fendmeno” (GALLO, 1991 apud ZANELLA, 2007, p. 109) e o
fendmeno nada mais é do que a consciéncia “enquanto fluxo temporal de
vivencias cuja particularidade é a imanéncia e a capacidade de outorgar
significado as coisas exteriores” (CHAUI, 1992, p. 7).

Ancorando-se na fenomenologia, Freire (2005, p. 81, grifo nosso), na

obra Pedagogia do oprimido, adverte:

A consciéncia e 0 mundo se ddo ao mesmo tempo: exterior
por esséncia a consciéncia, 0 mundo &, por esséncia,
relativo a ela.

Por isto € que, certa vez, num dos “circulos de cultura” do
trabalho que se realiza no Chile, um camponés, a quem a
concepcdo bancaria classificaria de “ignorante absoluto”,
declarou, enquanto discutia, através de uma “codifica¢do”, o
conceito antropologico de cultura: “Descubro agora que ndo
hi mundo sem homem”. E quando o educador lhe disse:
“Admitamos, absurdamente, que todos os homens do mundo
morressem, mas ficasse a terra, ficassem as arvores, 0s
passaros, 0s animais, 0s rios, 0 mar, as estrelas, nao seria tudo
isso mundo?”’

“Nao!”, respondeu enfatico, “faltaria quem dissesse isto ¢é
mundo”. O camponés quis dizer, exatamente, que faltaria a
consciéncia do mundo que, necessariamente, implica o
mundo da consciéncia.

E indiscutivel que para a fenomenologia a “consciéncia e o objeto ndo so,
com efeito, duas entidades separadas na natureza, que se trataria, em seguida, de por

em relacdo, mas consciéncia e objeto se definem respectivamente a partir desta
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correlagio” (DARTIGUES, 2008, p. 19), ou seja, se consciéncia € sempre
consciéncia de alguma coisa e 0 objeto é objeto para a consciéncia, seria impensavel
a fuga dessa correlacdo, ja que fora dela ndo haveria nem consciéncia nem objeto.
Consequentemente, o critério de verdade na fenomenologia ndo se encontra nem no
objeto nem no sujeito que busca conhecé-lo, a verdade estd na relacdo da
consciéncia com o objeto, isto €, é construido pelo “ato de consciéncia fundante de
sentido” (GALLO, 1991 apud ZANELLA, 2007, p. 108).

Ocorre que ao atribuir a verdade a relacdo da consciéncia com o objeto,
quer dizer, a consciéncia fundante de sentido, acaba por priorizar como critério
de verdade a consciéncia do sujeito que intui sobre o objeto e a encarar o objeto
como se apresenta de imediato ao préprio sujeito, em sua manifestacdo empirica
e ndo concreta. Desse modo, estudar a realidade, na PL, é estudar o pensar dos
sujeitos sobre o mundo, ou ainda, 0 modo como 0s homens enxergam e
pronunciam o mundo.

Por isso o didlogo é a esséncia da PL, pois 0 mundo € um fenébmeno
intersubjetivo; e, se a problematizacdo ocorre no encontro de duas ou mais
consciéncias mediatizadas pelo mundo, “Parece ser possivel realizar o processo
de reflexdo que problematiza o pensar sem a mediacdo da teoria, pois ndo se
trata de investigar a realidade objetiva no sentido do realismo filoséfico, mas de
problematizar a realidade enquanto o pensar do sujeito sobre a mesma”
(ZANELLA, 2007, p. 111), nesse sentido a fenomenologia difere
substantivamente do materialismo historico.

Analisemos o indicado por Freire (2005, p. 82):

Na medida em que os homens, simultaneamente refletindo
sobre si e sobre 0 mundo, vdo aumentando o campo de sua
percepgao, vao também dirigindo sua mirada a percebidos que,
até entdo, ainda que presentes ao que Husserl chama de visdes
de fundo, ndo se destacavam, ndo estavam postos por si.

Desta forma, nas suas visGes de fundo, vdo destacando
percebidos e voltando sua reflexdo sobre eles.
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O que antes ja existia como objetividade, mas ndo era
percebido em suas implicacdes mais profundas e, as vezes, nem
sequer era percebido, se destaca e assume o carater de
problema, portanto, de desafio.

A partir deste momento, o percebido destacado ja é objeto de
admiracdo dos homens, e, como tal, de sua acdo e de seu
conhecimento.

Fica claro que para PL o ato cognoscente se da na relacdo dialdgica
entre professor e aluno mediatizados pelo mundo. Ambos contemplam o mundo
(objeto) e partilham entre si 0 modo como ele é captado na individualidade
subjetiva, dai que o mundo constituido do didlogo seja um fenémeno
intersubjetivo, porque considera a consciéncia dos dois sujeitos congnoscentes.
E nesse sentido que Freire adverte que ndo existe saber superior e saber inferior,
mas saberes diferentes que se completam na comunhdo, colocando, assim,
professor e aluno em uma relacdo de igualdade. Posto isso, podemos afirmar que
0 mundo expresso na relacdo intersubjetiva corresponde ao fenémeno que, por
sua vez, como indicamos anteriormente, &, para PL, a propria realidade. Por essa
razdo estudar a realidade ¢ estudar o pensar dos homens sobre a realidade, o que
indica que a PL é coerente com o método fenomenoldgico.

Ocorre que, se considerarmos o afirmado anteriormente, temos de
encarar que, para Freire, existem inimeras realidades, dado que o modo de
contemplacdo dos sujeitos que se completam no dialogo e na vivéncia se altera
de acordo com o lugar que ocupam na ordem societaria. Assim, deveria existir
uma realidade dos oprimidos e outra dos opressores, por exemplo; o que ndo
ocorre no sentido do realismo filoséfico. Ou seja, 0 método de compreensdo da
PL est4 centrado no sujeito, o que ndo lhe permite analisar a realidade enquanto
totalidade dialética, logo, o pluralismo de realidades é uma expressdo da
concepcdo da ciéncia idealista.

Freire destaca o ato de “perceber” o mundo, senti-lo, para entdo, numa

relagdo dialdgica, compreendé-lo. A partir disso, podemos inferir que, para a PL,
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na qual o contedo é a percepcdo de mundo constituida pelos individuos
(realidade para a fenomenologia), o sentir se identifica com o saber. Ndo que
haja negacdo do saber cientificamente elaborado, mas é como se esse estivesse
subordinado ao sentir. Talvez esse seja o limite da filosofia da educacéo
libertadora, pois ha uma relativizacdo do saber objetivo, como se sua apreensao,
que possibilita 0 dominio da natureza e a produc¢do da vida humana, ficasse em
segundo plano, o que, no nosso entendimento, impossibilita a transformacao da
realidade concreta.

A PL pressupde que a problematizacdo da percepcdo da realidade
empirica leva a préxis transformadora. Dai de advertimos que a dialética € uma
dialética idealista, ou ainda, como advoga Saviani, sinébnimo de dialogo, e a
praxis é uma praxis, se é que assim podemos chama-Ila, das consciéncias, porque
o0 objeto de transformagdo ¢é a consciéncia dos individuos: “a educagdo [leia-se
conscientizacdo] ndo transforma o mundo, a educacdo muda as pessoas, as
pessoas transformam o mundo”.

Zitkoski (2016) reconhece o fato de que a dialética freireana se
identifica com dialogo, referindo-se a ela como “dialética-dialogica”. Para esse
autor, a dialética na PL se resume a “problematizar o mundo através do didlogo
critico e transformador de culturas”, uma vez que o préprio didlogo, em sua
autenticidade, “[...] nutre-se pela abertura ao outro, oportunizando, assim, a
revelagdo do novo na histéria” (ZITKOSKI, 2016, p.115). Em vista disso a
dialética, bem como a praxis, na PL, nada tém com as categorias homdnimas da
teoria marxista. Zitkoski assume as diferencas ao afirmar que a dialética em
Freire ndo encontra o mesmo sentido que em Hegel e, inclusive, em Marx,
afirmando, no nosso entendimento de forma equivocada, que o educador

pernambucano supera o precursor do materialismo histérico dialético.
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Em Freire ha visdo dialética diferenciada em relacdo a
tradicdo moderna [...].

Freire retoma a dialética em suas origens gregas e nos coloca
a relagdo entre dialética e dialogo conferindo, assim, novos
fundamentos que superem a classica triade inaugurada pela
modernidade ocidental [...]. O que Freire expressa de novo
em sua concepcdo dialética é a compreensdo da histéria e do
papel/importancia da subjetividade humana na construcéo do
mundo socialmente estruturado.

Um momento histdrico posterior é algo novo, que jamais
poderd ser predeterminado e/ou domesticado pelos
momentos que antecedem, pois o futuro da historia é algo a
ser construido por nossa insercdo no mundo. Ou seja,
enquanto na triade dialética classica a tendéncia natural
do processo é reforcar a tese (afirmagéo) em detrimento
da antitese (negacdo), enfraquecendo a contradicdo por
intermédio da eliminag&o das contingéncias, na dialética de
Freire na ha predominancia de uma sobre a outra [...]
(ZITKOSKI, 2016, p. 116, grifo nosso).

O engano de Zitkoski ndo esta relacionado ao reconhecimento da énfase
que confere a PL a subjetividade, mas a ndo compreensdo da dialética
materialista histérica, que caracteriza de “determinista e negadora da
individualidade”, subvertendo seu reconhecimento do carater histérico e
material do género humano. Também discordamos desse autor por acreditarmos
que o pensamento dialético de Freire encontra forte influéncia da dialética
idealista hegeliana, constituindo-se num processo histérico de evolugdo das
ideias que, no nosso entendimento, ndo necessariamente implica em uma agéo
pratica genuinamente transformadora, pois sua pedagogia estd ancorada na
fenomenologia. Esses fatores nos possibilitam compreender os limites da praxis,
pois esse conceito, na PL, estd intimamente ligado aos conceitos de
dialogicidade, acao-reflexdo e educagdo libertadora (ROSSATO, 2016, p. 325).

Vejamos: “ao defendermos um permanente esforco de reflexdo dos
oprimidos sobre suas condigdes concretas, ndo estamos pretendendo um jogo

divertido em nivel puramente intelectual. Estamos convencidos, pelo contrario,
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de que a reflexdo, se realmente reflexao, conduz a préatica” (FREIRE, 2005,
p. 59, grifo nosso). Mas o que seriam as condigdes concretas para Freire? Freire
utiliza a expressdo “concreta” como sinénima de “empirica”, desejando se
referir as condigdes objetivas, mas como, para fenomenologia, a realidade
objetiva é subjetiva a0 mesmo tempo, pois se manifesta como fendmeno
presente na consciéncia, a praxis transformadora se da também no &mbito da
consciéncia. Por isso a praxis, na PL, que é entendida como “[...] estreita relagdo
que se estabelece entre um modo de interpretar a realidade e a vida e a
consequente pratica que decorre desta compreensdo” (ROSSATO, 2016, p. 325)
ndo pode ser identificada com a praxis materialista histérica, pois na PL o
“modo de interpretar a realidade e a vida” ¢ evidentemente, como demonstramos
no decorrer desta unidade subcapitular, subjetivista e idealista, agindo no &mbito
das consciéncias, da pronuncia do mundo.

Dai de reconhecermos, conforme Rossato (2016), que a préxis no ideario
libertador “é a acdo consciente que conduz um discurso sobre a realidade”, ou
seja, a praxis se da na nova forma de enunciar o0 mundo do sujeito consciente.
Defendemos que ndo ha incoeréncia da praxis enquanto categoria na filosofia de
Freire, pois 0 que a orienta epistemologicamente é a fenomenologia. Isto é, se na
fenomenologia a realidade é o modo como sujeito interpreta 0 mundo e o
pronuncia; a praxis como ac¢do transformadora da realidade se da no prisma da
contemplacdo e do discurso, dito de outro modo, a préxis na fenomenologia
transforma a visdo de mundo e o discurso sobre o mundo, ndo a realidade no
sentido do realismo filosofico.

No entanto, suponhamos, a partir do que foi exposto, que 0 aumento
quantitativo do “percebido” (sentido), das “visdes de fundo”, e suas
problematizacbes desencadeiem o processo de conscientizacdo. Ainda assim,
como transformar a realidade (no sentido do realismo) sem o conhecimento das

leis objetivas do real? Ou seja, o sentir sem o saber seria suficiente para
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transformacdo efetiva da realidade concreta? Acreditamos que ndo. Por
conseguinte, defendemos a articulacdo dialética entre o sentir e o saber como
superacdo dos extremos para conquista da unidade®. Nem o conhecimento
livresco, desarticulado dos interesses do povo e de suas paixdes, e nem a paixao
cega que entende o conhecimento tacito, sincrético, como manifestacdo genuina

da acéo educativa libertadora.

3.4 O método libertador

Dedicamo-nos agora a exposi¢do do método didatico-pedagdgico da PL.
O método Paulo Freire de educagdo popular esta orientado pela “teoria do
transito” que, como expomos anteriormente, postula a transi¢do de uma
“sociedade fechada” para uma “sociedade aberta”, isto ¢, democratica. A
educacdo, portanto, tem como proposito o deslocamento da “consciéncia
magica” e/ou da “consciéncia transitivo-ingénua” para “consciéncia transitivo-
critica”, evidenciando, assim, que a preocupacdo da PL estd atrelada aos
problemas do desenvolvimento econdmico e da insercdo critica do homem
brasileiro no processo politico democratico. Embora a teoria do trénsito se
destaque nas primeiras sistematizacfes metodolégicas de Freire, ela permanece
ao longo de sua producdo tedrica incorporando analises epocais circunstanciais e
apresentando modificacGes no aparato discursivo.

Freire, ao expor seu método didatico-pedagdgico, denuncia o antagonismo
existente entre a educagao tradicional (autoritaria) e a sociedade que se pretendia
construir (participativa). Em fungdo disso, advoga que a préatica educativa deveria
ser democratica, amorosa e dialogica; e que a educagdo libertadora se

desenvolveria a partir de processos participativos em que a conscientizacdo

*3Sobre a superacdo dos extremos e a articulacdo dialética entre o sentir e o saber para
organizagao popular transformadora, isto é, a interacdo entre os intelectuais e 0 povo-nagao
em uma adequacao organica, sugerimos a leitura de Gramsci (1999, p. 221-222) no que diz
respeito constituicao do “bloco histérico”.
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popular iniciaria com a problematizacdo da realidade imediata dos educandos.
Essa conscientizagao, resultado da educacdo “critica e criticizadora”, contribuiria
potencialmente para politizacdo e integracdo dos homens na sociedade de transito
a medida que ocorresse “com 0 povo” € nao “para o povo”.

Para compreendermos o método de Paulo Freire e suas implicagdes no
significado social da educacdo na PL, utilizamos o quarto capitulo do livro
Educacdo como pratica de liberdade(FREIRE, 2011), educacdo e
conscientizagdo; o discurso proferido por Freire no encerramento da campanha
de alfabetizacdo em Angicos (1963) e o terceiro capitulo da obra Pedagogia do
oprimido(2005), em que realiza a exposi¢do da PL como teoria dialdgica e
justifica a necessidade da comunicacdo na busca pela tematica significativa.
Elegemos as duas obras supracitadas por acreditarmos que expressam dois
momentos distintos e interligados da fundamentacdo metodolégica do ideério
libertador. Enquanto a primeira volta-se para o processo de conscientizacao-
alfabetizacdo a segunda atem-se a conscientizacdo pds-alfabetizacdo, buscando
delimitagBes tematicas especificas de cada &rea do conhecimento e
desenvolvendo conceitos pouco ou nada elaborados na primeira sistematizacao.

Freire (2001, p. 133) inicia o texto educacdo e conscientizacdo
mencionando sua experiéncia na educacdo de adultos em areas proletarias e
subproletarias; afirma, a partir disso, que desde o inicio de sua carreira docente
e, posteriormente, no Movimento de Cultura Popular do Recife, se perguntava
como poderia organizar um método ativo, tal como utilizava na analise da
realidade brasileira junto aos homens e mulheres da periferia da capital
pernambucana, para alfabetizacdo de adultos. Na verdade, tratava-se da vontade
de conciliar a analise da conjuntura social ao processo de alfabetizacéo.

O que se mostrava, de inicio, como vontade, acaba por se tornar um
elemento axiomatico nas obras freireanas. Fundamentando-se no livro Libertad y

planificacion, de Karl Mannheim, defendia que a medida que se generalizava os
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processos democraticos nas sociedades, tornava-se cada vez mais dificil deixar
as massas permanecerem em estado de ignoréncia. Ocorre que, o que denomina
ignoréncia, na obra de Mannheim, e, como resultado, também na sua, ndo se
reduz ao analfabetismo, estende-se a inexperiéncia de participacéo critica. Desse

modo, a conscientizacdo popular deveria estar associada & alfabetizacdo™:

Desde logo, afastaramos qualquer hipétese de uma
alfabetizacdo pura e mecanica. Desde logo, pensdvamos a
alfabetizacdo do homem brasileiro, em posicdo de tomada de
consciéncia, na emersdo que fizera no processo de nossa
realidade. Num trabalho em que tentassemos a promocdo da
ingenuidade em criticidade, a0 mesmo tempo em que
alfabetizassemos (FREIRE, 2011, p. 136).

O método de Freire, nas suas primeiras expressdes, € um método de
conscientizacdo-alfabetizacdo. Contudo, j& ao término da sua descricdo em
Educacdo como pratica de liberdade, anuncia a pretensao de estendé-lo a outros
ciclos da educacdo. Isso se torna mais evidente na obra Pedagogia do Oprimido,
em que continua e aprofunda sua sistematizacdo didatico-pedagdgica. Apesar
disso, a transposi¢do do método a disciplinas presentes na educagéo escolar, tais
como historia, geografia e literatura, ndo foi objeto de dedicagéo do autor, sendo
desenvolvida ao longo dos ultimos cinquenta anos por pesquisadores que
pretenderam se filiar a PL.

Sobre a difusdo e expansdo do método para além do letramento, assevera
Freire em 1965:

*A conscientizacdo é o critério de importancia no método libertador, pois, como
evidenciaremos ao longo do texto, a leitura critica do mundo, para Freire, deve preceder
a leitura da palavra. Isso ndo implica dizer que a conscientiza¢do ocorra cabalmente
durante os primeiros didlogos relativos as condigBes existenciais, pelo contréario, ela
supostamente se consolida nas etapas educacionais que se seguem & alfabetizacdo.
Assim, a superacdo da ignorancia ganha, nas obras subsequentes, outra conota¢do, isto é,
pressupde avanco na sistematizacdo do conhecimento da realidade a partir do diélogo.
Ver Freire (2005, 2011).
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E claro que ndo podiamos nos satisfazer, e ja o dissemos,
com a alfabetizacdo apenas, ainda que ndo puramente
mecanica. Pensdvamos, assim, nas etapas posteriores a
alfabetizacdo, dentro do mesmo espirito de uma pedagogia
da comunicacdo. Etapas que variariam somente quanto a
formagéo curricular (FREIRE, 2011, p. 157, grifo nosso).

Por esses motivos, ao apresentarmos o método utilizado pela PL,
valeremo-nos dos exemplos que correspondem a alfabetizacdo e que nos foram
fornecidos pelas obras de autoria do professor Paulo Freire®. N&o obstante,
salientamos que a mesma orientacdo metodoldgica pode ser aplicada aos outros
estagios do processo de ensino-aprendizagem quando pautados pela pedagogia
das consciéncias.

A exposicdo do método sera realizada pela andlise da forma e do
conteudo. A forma esta relacionada as questdes metodoldgicas e aos
procedimentos técnicos, sendo que os aspectos metodolégicos dizem respeito a
sua orientacdo analitico-sintética, a relacdo dialdgica e a sua investigacao
psicossocioldgica; enquanto os procedimentos técnicos correspondem as
situacbes existenciais empregadas na problematizacdo e identificadas na
reducdo, codificacdo e descodificacdo. Ja o conteldo concerne ao conceito
antropoldgico de cultura e as palavras geradoras.

A elaboracdo e execucdo do método comportam cinco fases que serdo
evidenciadas nesta explanagdo. S&o elas: 1. Levantamento do universo vocabular
dos grupos com quem se trabalhara; 2. Escolha das palavras, selecionadas do
universo vocabular pesquisado; 3. Criagdo de situagOes existenciais tipicas do

grupo com quem se vai trabalhar; 4. Elaboracdo de fichas-roteiro, que auxiliem

**A obra em que se dedica especificamente a alfabetizacéo é Educacdo como prética de
liberdade(2011), contudo, considerando a declaragdo de José Eustaquio Romao, em que
afirma que Freire reescreveu, ao longo de sua vida, o mesmo livro, buscando atualiz&-lo
de acordo com o contexto contemporaneo (2002), lancaremos notas articulando a
alfabetizacdo as sistematizagOes expressas em Pedagogia do Oprimido(2005) a fim de
incorporar e distinguir conceitos caros ao método libertador.
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os coordenadores de debate em seu trabalho; 5. Feitura de fichas com a
decomposicdo das familias fonémicas correspondentes aos vocabulos geradores.

Primeiramente, é preciso apontar que a atencdo de Freire volta-se para a
insercdo do povo na ordem democratica de modo que tenha condicbes de
compreender, opinar e agir em direcdo as melhorias de suas condigBes existenciais,
transformando a realidade a partir da sua comunidade. A emersao popular, expressa
no desenvolvimento da sociedade brasileira, contaria com o auxilio da educacéo,
que seria capaz de promover o movimento da transitividade ingénua a transitividade
critica, evitando a massificacdo (FREIRE, 2011, p. 140). Consequentemente, a
atividade educativa postulada por Freire seria libertadora, porque possibilitaria a
autonomia popular diante do mandonismo da elite.

Sobre a educacdo libertadora e a inser¢cdo dos homens no processo
democrético, advertia Freire no discurso de encerramento da campanha de

alfabetizacdo em Angicos:

Podemos através da educacdo apanha-lo [o povo] num
estado que eu chamaria a emersdo do povo no processo
histérico de que ele estava imerso até pouco tempo atras
guando néo havia povo no sentido socioldgico, e n6s éramos
sobretudo sociedade fechada. O que se esta podendo
conseguir fazer com uma educacdo desta é apanhar este
povo que estd emerso, este povo que existe hoje, este povo
que faz greve, este povo que da posse a um presidente da
republica [...], este povo que € sujeito de sua histéria. O que
nos estamos podendo fazer com uma educacdo desta,
corajosa, uma educagdo que ndo é timida, porque ndo é
possivel timidez num pais que esta em transito como esta o
Brasil hoje. O que a educagdo est4 podendo fazer é pegar
este povo emerso e inserir no processo historico. Inseri-
loquer dizer proporcionar a ele oportunidade em que ele
se faca agente de sua hist6ria, em que ele se faca sujeito
de sua historia. (ANEXO).

Essa educacdo libertadora, na concepgdo de Freire, € decorrente de um

método ativo e dialogal que exige a modificacdo do conteldo programaético,
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porisso buscou um método que “fosse também instrumento do educando, e ndo sé
do educador, e que identificasse o conteido da aprendizagem com 0 processo
mesmo de aprendizagem” (FREIRE, 2011,p. 146). Ocorre que na tentativa de
identificar o conteido a ser aprendido com o processo de ensino-aprendizagem,
acaba por enfatizar o processo, ficando o conteiido em segundo plano.

Para o educador, o elemento indispensavel a identificacdo do contetdo
ao processo de aprendizagem é o didlogo. O dialogo destaca-se na PL, ndo
somente por se opor ao antidialogo, caracteristico da pedagogia tradicional
(educacédo bancéria) duramente criticada por Freire, mas, porque, ancorado na
fenomenologia e no existencialismo cristdo, acredita que da comunicacdo entre
0s sujeitos “nasce a matriz critica que gera criticidade” (FREIRE, 2011, p. 141).

Apoiando-se em Jaspers, afirma que o didlogo “nutre-se do amor, da
humildade, da esperanca, da fé [...]. E quando dois polos do dialogo se ligam
com amor, com esperanga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de
algo” (FREIRE, 2011, p. 141). Por essa razdo advoga que o professor deve ter
uma relacdo amorosa e humilde com os homens do povo, visto que se a relagédo
ndo for amorosa ¢ se ndo dispor de humildade, ndo havera “comunhio” entre as
partes; comunhdo essa necessaria ao estabelecimento da confianca entre os
atores do processo de ensino-aprendizagem. E preciso, portanto, que o povo
confie no professor, e que o professor acredite na massa, uma vez que a
descrenca e o desdenho presumem ignoréncia e agem como impeditivos a
conscientizacdo popular (FREIRE, 2005, p. 91-94). Em vista disso, Freire reitera
ao longo dos textos que o amor, a humildade e a confianca garantem a
dialogicidade da relacdo pedagogica.

Ao relatar a experiéncia na campanha de alfabetizagdo de adultos em
Angicos no ano de 1963, quando coordenador do Servigo de Extensdo Cultural
da Universidade Federal de Pernambuco, afirma em relagdo ao grupo que

coordenava: “sempre confiavamos no povo. Sempre rejeitaramos formulas
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doadas. Sempre acreditiramos que tinhamos algo a permutar com ele, nunca
exclusivamente a oferecer-lhe” (FREIRE, 2011, p. 134).

Com a declaracdo acima, indica o antagonismo existente entre a PL e a
pedagogia tradicional (FREIRE, 2005, p.65). A educacéo tradicional, segundo
ele, seria verticalizada, estabelecida por comunicados, uma vez que o professor
dissertaria sobre um tema previamente determinado sem levar em consideracdo
o pensamento ¢ a realidade dos alunos, “depositando-os” em suas consciéncias.

Para o ideario libertador, na educacdo tradicional o professor é sujeito e
o0 aluno objeto; o primeiro pensa, enquanto o segundo reproduz; o professor é
aquele que sabe e o aluno aguele que tudo ignora. Assim, a educacéo tradicional
seria expressdo de “reificacdo dos homens” e a negacdo da sua condi¢do de “ser
mais” (FREIRE, 2005, p. 71).

Sobre o carater acritico dos métodos tradicionais, Freire assevera:

Quanto mais se exercitem os educandos no arquivamento dos
dep6sitos que lhes sdo feitos, tanto menos desenvolverdo em
si a consciéncia critica de que resulta a sua inser¢do no mundo
como transformadores dele (FREIRE, 2005, p. 68).

Dai retira 0 argumento de que a educacdo tradicional, por legitimar as
relacBes estabelecidas e impedir a acdo dos oprimidos, € uma atividade
opressora que retifica o status quo, enquanto a libertadora, por possibilitar a
problematiza¢do do mundo e das consciéncias, reforca a mudanca. A pedagogia
tradicional ndo estabeleceria integragdo com a realidade e por isso ndo
comunicaria, mas promoveria comunicados por meio de um verbalismo vazio,
fatalista e quietista, ndo tendo compromisso com os homens, tendendo a tornar
indcuo seu “potencial transitivo historico”, reforcando a consciéncia ingénua
(FREIRE, 2011, p. 125).

O dialogo na PL supostamente reforca a mudanga, porque é o elemento

que possibilita a conscientizacdo que resulta na acdo transformadora. E o que
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Freire nomeia “palavras verdadeiras”, isto ¢, a reflexdo e agdo para pronunciar o
mundo e modifica-lo. “Dialogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados pelo
mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu”
(FREIRE, 2005, p. 91). E do verdadeiro dialogo, esse encontro das consciéncias,
que advém a educagio criticizadora que reforga a “palavra-agio™.

O neologismo freireano deve-se a compreensdao de que o encontro de
consciéncias possibilita a “transcendéncia”, isto é, a chegada a consciéncia

critica que implica em pronunciamentos e a¢des igualmente criticas.

[...] toda compreensdo de algo corresponde, cedo ou tarde,
uma ac¢do. Captado um desafio, compreendido, admitidas as
hipoteses de resposta, 0 homem age. A natureza da acdo
corresponde a natureza da compreensdo. Se a compreensao é
critica ou preponderantemente critica, a acdo também o sera
(FREIRE, 2011, p. 139).

Ocorre que, para teoria pedagogica em questao, o didlogo entre os homens
se da a partir do conhecimento de mundo que resulta da captacdo dos fenémenos
da realidade empirica® e é expresso pela linguagem. Consequentemente, afirma
gue ndo é preciso ser alfabetizado para captar os dados da realidade, basta ser
homem. “Dai que ndo haja ignordncia absoluta, nem sabedoria absoluta”

(FREIRE, 2011, p. 137), porque o dialogo ¢ o lugar de encontro e “neste lugar de

**Tanto palavra-acdo, ou palavragdo, quanto palavra verdadeira, sdo, em Freire,
sindnimos de didlogo, uma vez que esse educador distingue comunicacéo (reciprocidade
entre os sujeitos) de comunicado (doacdo de um para o outro). Para ele o didlogo
implica, necessariamente, na possibilidade de pronunciar o mundo criticamente, e essa
pronUncia critica pressupde uma acéo critica (FREIRE, 2005, p. 89). Em funcédo disso
equaliza palavra-acdo com préxis, o que o leva a defender uma préxis das consciéncias,
dialégica. Corrobora com nossa afirmacéo o testemunho do professor Ernani Maria Fiori
no prefacio da 472 edicdo de Pedagogia do oprimido: “A palavra, como comportamento
humano, significante do mundo, ndo designa apenas coisas, transforma-as; ndo é so
pensamento, ¢ praxis” (FREIRE, 2005, p. 19). Desse modo o conceito de praxis expresso
acima destoa, substantivamente, da praxis marxiana.

#"Utilizamos o termo realidade empirica reconhecendo o movimento do empirico ao
concreto mediado pelo abstrato. Na obra de Freire, contudo, utiliza-se “realidade
empirica” e “realidade concreta” como sindnimos.
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encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sébios absolutos: ha homens que, em
comunhdo, buscam saber mais” (FREIRE, 2005, p. 93).

Em funcdo do que foi anteriormente apresentado, e seguindo a ldgica
antitética que marca suas obras, Freire presume estar superando a “contradigdo
educador-educando” ao colocar em relagdo de igualdade os dois atores envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem®. Por esse motivo utiliza o termo
“coordenador de debates” em lugar de professor, por acreditar que o Gltimo expressa
tradigoes fortemente “‘doadoras”. Para ele, o papel do educador &,
fundamentalmente, dialogar com o0 educando sobre as situagBes concretas,
oferecendo-lhe simplesmente os instrumentos com que ele aprende (FREIRE, 2011,
p. 146). Cunha, ainda, o termo “participante de grupo” em lugar de aluno, devido a
“tradi¢do passiva” que o vocabulo poderia denotar (FREIRE, 2011, p.135).

Sédo também frequentes o uso das expressdes “educando-educador” e
“educador-educando” tencionando a alusdo de que os dois sujeitos devem
conjugar sua agdo cognoscente sobre 0 mesmo objeto cognoscivel, fundando-se,
igualmente, na reciprocidade da acdo (FREIRE, 2005, p. 116).

Cabe destacarmos que Freire, apoiando-se na Escola Nova, trata de
retirar a centralidade do professor da acdo educativa e, para isso, advoga a
igualdade entre os sujeitos que passam a aprender em comunhado. A questdo é
que ao tentar igualar a acdo do professor e do aluno sobre o objeto cognoscente
acaba por canalizar a aten¢do para o aluno. A atuacdo do professor passa, assim,
a deslocar-se para o processo de aprendizagem e o0 estudo do meio na intencdo

de facilitar a conscientizacdo do discente.

*8Nos superamos a escola pelo que chamamos circulo de cultura, superamos o professor
pelo que chamamos de coordenador de debates, superamos o aluno pelo que chamamos
de participante de grupo, superamos a aula pelo didlogo, superamos o programa
académico por situagdes sociologicas desafiadoras que n6s pomos diante dos grupos
com que nds provocamos e arrancamos uma sabedoria que existe e que é esta sabedoria
opinativa e existencial do povo” (ANEXO).
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Posto isso, o dialogo entre o professor e o aluno inicia na escolha do
conteldo programatico, isto é, do conceito antropolégico de cultura, das
palavras geradoras e dos temas geradores. Cabe, todavia, tracar a distin¢do entre
palavra geradora e tema gerador. “Se, na etapa da alfabetizacdo, a educagéo
problematizadora ¢ da comunicagdo busca e investiga a ‘palavra geradora’, na
pos-alfabetizagdo, busca e investiga o tema gerador” (FREIRE, 2005, p. 119),
porém se o plano de educacdo (conscientizacdo) estiver destinado a uma area
que revele alto nimero de analfabetos, caberd as liderancas realizar uma
investigacdo que indique tanto palavras quanto temas geradores™.

Se o dialogo inicia na escolha do contetdo programatico, a escolha do
conteudo, portanto, s6 é possivel com a imersdo do professor no ambiente em
que vivem os alunos a partir da investigacdo psicossocioldgica, que ocorre na
primeira fase do método,o levantamento do universo vocabular do grupo que
se trabalhara.

Esse primeiro momento é marcado pelo contato informal dos
coordenadores de debates com a populacdo. Transitando entre eles, conversando
sobre suas frustracBes, necessidades, expectativas, descrencas e esperancas
tomariam nota de sua linguagem e de seus sentimentos, bem como do
desenvolvimento de suas atividades produtivas. Para isso seria preciso gue 0s
visitassem em horas de trabalho; que assistissem suas reunides em associacoes
populares, observando o procedimento dos participantes, a linguagem usada; o
papel das mulheres e dos jovens da comunidade. Seria “indispensavel que os
visitassem em horas de lazer; que presenciassem os habitantes em suas horas
esportivas; que conversassem cOom as pessoas em suas casas, registrando
manifestacbes em torno das relagdes marido-mulher, pais-filhos” (FREIRE,

2005, p. 122). A intengdo seria de que se aproximassem ao maximo das classes

**Nesta explicitacio utilizaremos o exemplo das palavras geradoras, ja que nos propomos a
expor 0 método na experiéncia da alfabetizac&o.
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populares para melhor compreendé-las, desvelando, assim, sua visdo de mundo e
apreendendo os vocabulos mais carregados de sentido existencial e, por isso
mesmo, maior valor emocional. As palavras-geradoras deveriam resultar desse
levantamento e ndo de uma selecdo que fizessem, os professores, em seus
respectivos gabinetes.

Desse dialogo originavam duas listas, uma do universo vocabular e outra
lista de sentencas, que dizem respeito as expressGes mais usadas, ou que mais
chamavam a atengdo dos entrevistadores por serem extremamente significativas,
mostrando-se indispensaveis a compreensdo da realidade existencial. Do
universo vocabular retirariam as palavras-geradoras® e, das sentencas®,
motivagdes para discussao das situagdes-problema nos circulos de cultura.

A escolha das palavras, selecionadas do universo vocabular
pesquisado, constitui-se a segunda fase do método. Essa selecdo obedece a
alguns critérios como: a riqueza fonémica, as dificuldades fonéticas e “o teor
pragmatico da palavra, que implica uma maior pluralidade de engajamento da
palavra numa dada realidade social” (FREIRE, 2011, p. 149). Destacamos que
na etapa em questdo também sdo designados os temas geradores, contudo, a
formulacdo desses temas, identificados em um universo tematico®, s6 aparece

como tal na obra Pedagogia do oprimido.

PApresentamos as dezessete palavras geradoras escolhidas no universo vocabular
pesquisado no Rio de Janeiro que se aplicariam também na Guanabara no inicio dos anos
de 1960. Séo elas: favela, chuva, arado, terreno, comida, batuque, poco, bicicleta, trabalho,
salario, profissdo, governo, mangue, engenho, enxada, tijolo e riqueza (FREIRE, 2011, p.
183-188).

*!Freire oferece alguns exemplos de sentencas que foram coletadas no Brasil antes de ser
exilado, tal como a de um sertanejo potiguar que afirmava que “janeiro em Angicos é duro
de se viver, porque janeiro ¢ cabra danado pra judiar de n6s”. Ou, ainda, de uma analfabeta
em Recife que disse: “quero aprender a ler e a escrever para deixar de ser sombra dos
outros” (FREIRE, 2011, p. 147-148).

*?Freire usa com a mesma conotacio o termo “temaética significativa”. O universo tematico
se constitui da interacdo de um conjunto de temas significativos de uma época.
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Os temas geradores surgem da reflexdo a respeito das situages-
problemas de uma determinada unidade epocal, ou seja, do aprimoramento do
que seria uma situacdo-problema em um contexto histérico-conjuntural. Sobre a

relacdo dos temas e a unidade epocal assevera Freire (2005, p. 105):

uma unidade epocal se caracteriza pelo conjunto de idéias, de
concepgBes, esperancas, duvidas, valores, desafios, em
interacdo dialética com seus contrarios, buscando plenitude. A
representacdo concreta de muitas dessas idéias, destes valores,
destas concepcoes e esperancas, como também aos obstaculos
ao ser mais dos homens, constituem temas de uma época.

No dialogo com o povo as liderancas identificavam as representacées de
suas ideias que se constituiam em barreiras para o seu “ser mais”, isto é, que se
apresentavam como impeditivos ao seu desenvolvimento, tornando-se temas
geradores potenciais®. Os temas revelados se tornavam objeto de discussdo e
analise nos circulos de cultura, onde, a partir do dialogo, a conscientizacdo
deveria levar as massas a romperem as barreiras previamente estabelecidas. Essa
formulagio ganha corpo a partir do diadlogo com Jaspers e o isebiano Alvaro
Vieira Pinto sobre as “situac¢Oes-limite” (PINTO, 1960). Para 0 primeiro essas
situacOes se mostravam como entraves ao avanco dos homens e das sociedades,
tendo como atributo o pessimismo; mas para o segundo, as situagBes-limite
poderiam ser rompidas com “atitudes-limite”, o que lhe confere carater otimista.
Para Freire a atitude-limite era a conscientizacdo e a acdo dos homens em

direcdo a “transcendéncia”, ou seja, o “ser mais”. Por isso a leitura do mundo

*%Chamamos a atencgdo para essa afirmagdo, pois acreditamos, assim como defendemos
ao explicitar a fundamentacdo filosdfico-epistemoldgica de Freire, que manifesta o
carater idealista da proposta, uma vez que ndo tem como objetivo da investigacdo
tematica a realidade concreta, mas a ideia que o0s sujeitos sociais tém dela, o discurso dos
homens. Assim afirma Freire (2005, p. 101): “o que se pretende investigar, realmente,
ndo sdo 0s homens, como se fossem pecas anatbmicas, mas seu pensamento-linguagem
referido a realidade, os niveis de percepcéo desta realidade, a visdo do mundo, em que se
encontram envolvidos seus temas geradores”.
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deveria preceder a leitura da palavra, pois o entendimento das condi¢cbes
empiricas e imediatas dos homens no mundo teria maior importancia na acao
libertadora, ainda que a consciéncia ndo prescindisse do letramento. Nesse
sentido, ao selecionarem as situagGes-problemas e identificarem o universo
tematico estardo, as liderancas, encaminhando a terceira fase do método, a
criacao de situacgdes existenciais tipicas do grupo com que se vai trabalhar.

Junto das situacdes-problema, ou dos temas geradores, 0s coordenadores
de debate listariam as palavras geradoras escolhidas na segunda fase. As situacdes
deveriam ser expostas em slides, stripp-films ou cartazes e traduzirem as
situacOes-problemas captadas durante a investigacdo psicossocioldgica. O debate
em torno das situagles ira, “como as que se faz com as que nos ddo o conceito
antropoldgico de cultura, levar os grupos a se conscientizarem para que
concomitantemente se alfabetizem” (FREIRE, 2001, p. 150).

Sobre as situacGes exibidas nos slides Freire afirma:

sdo situacBes locais que abrem perspectiva, porém, para a
andlise de problemas nacionais e regionais. Nelas vao se
colocando os vocabulos geradores, na gradacgo ja referida, de
suas dificuldades fonéticas. Uma palavra geradora tanto pode
englobar uma situacdo toda quanto pode referir-se a um dos
elementos da situagdo. (ANEXO).

Nota-se que ha interacdo e interdependéncia das fases do método
anteriormente enunciadas, pois ap6s a sele¢do das palavras geradoras (fase 2) e
das situacOes existenciais (fase 3), que devem exprimir a tematica significativa
e possibilitar a discussdo do conceito antropoldgico de cultura, exige-se
articulagdo com a elaboracéo das fichas-roteiro (fase 4) e a feitura de fichas
com a decomposicdo das familias fonémicas correspondentes aos
vocabulos geradores (fase 5), isto é, as duas Ultimas fases decorrem,

imediatamente, das anteriores.
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Em sua execucdo pratica isso implica dizer que a reducdo, codificacdo e
descodificagcdo tornam-se possiveis a partir da elaboracdo das fichas e das
situacBes-problema. Vejamos: a partir da investigacdo psicossocioldgica 0s
professores selecionariam as situagdes tipicas dos homens de uma determinada
regido e as “reduziriam” em uma imagem “codificada”. Essa imagem seria
apresentada aos alunos nos circulos de cultura que se encarregariam junto aos
coordenadores de debate de “descodifica-las”. Assim empreenderiam um debate
sobre o conceito antropoldgico de cultura a partir do qual fariam a distingdo
entre 0 mundo da natureza e 0 mundo da cultura; da cultura iletrada e da cultura
letrada; das diferencas faseoldgicas entre as sociedades humanas e as distingdes
ontoldgicas entre os seres vivos; problematizariam, ainda, a relacdo do homem
com o mundo e a transformagdo da natureza pelo trabalho inteligente. Esse
didlogo, de acordo com Freire, motiva 0s homens do povo que passam a
compreender o conceito antropoldgico de cultura a partir de suas situacoes
existenciais; sentem-se capazes de aprender, ou seja, comegam ai, nos primeiros
encontros, a se conscientizar e a transformar sua leitura de mundo como se fosse
algo que ja conhecessem. Como se ja o0 soubessem e 0 professor “estivesse
apenas lhes refrescando a memoria”, isto €, como se o professor nao os
ensinasse, como se o conhecimento®™ ja estivesse neles, sendo apenas
parturejado pelo processo dialdgico.

Freire assume essa postura ao afirmar que através do debate ia-se
“arrancando quase que socraticamente” o que o grupo percebia da realidade. O
educador defende que seu método ndo ocorre “em aula”, pois nao haveria
diretividade, mas uma “subversdo legitima” decorrente dos anseios da propria
populacdo. Freire, em obras subsequentes, nos da entender ter mudando de opinido

sobre a ndo diretividade do método, reconhecendo que o posicionamento ético do

**Conhecimento aqui faz alusio & consciéncia de mundo e n&o ao conhecimento cientifico
sistematizado.
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educador comprometido com os trabalhadores presume compromisso com sua
libertacdo, ou seja, supde que deve advertir os homens do povo sobre o projeto de
sociedade que é de seu interesse, embora insista na negacéo do dirigismo.

Destacamos que a escolha dos conteddos também era baseada nos
interesses dos alunos, evidenciando sua centralidade. Uma vez que na PL é
indispensavel o envolvimento e a motivacdo do grupo, o contetdo deveria estar
associado aos seus interesses imediatos. Conforme relata Freire, a partir de uma
experiéncia com camponeses chilenos: “[os alunos] somente se interessavam pela
discussdo quando a codificacdo dizia respeito, diretamente, a aspectos concretos
de suas necessidades sentidas” (FREIRE, 2005, p. 128). Cabe enfatizar que a
pretensdo da ndo diretividade e a exclusividade do povo na escolha dos temas
discutidos sdo fortes em Educacdo como prética de liberdade, mas em Pedagogia
do oprimido Freire apresenta a ideia dos “temas dobradi¢a”, contrariando a ndo
diretividade e primazia do aluno na escolha da temaética significativa. Assim
adverte Freire (2005, p. 134):

[...] a equipe reconhecerd a necessidade de colocar alguns
temas fundamentais que, ndo obstante, ndo foram sugeridos
pelo povo, quando da investigacao.

A introducdo destes temas, de necessidade comprovada,
corresponde, inclusive, a dialogicidade da educacdo, de que
tanto temos falado. Se a programagdo educativa é dialdgica,
isto significa o direito que também tém os educadores-
educandos de participar dela, incluindo temas ndo sugeridos.
A estes, por sua fun¢do, chamamos “temas dobradica”.

Tomemos como exemplo a primeira situacdo codificada utilizada pelo
grupo liderado pelo professor Paulo Freire, no Rio de Janeiro, no periodo que
antecede ao golpe empresarial-militar de 1964, intitulada de O homem no mundo
e com 0 mundo. Natureza e cultura. A pintura foi realizada pelo pintor brasileiro
Vicente de Abreu que seguiu a mesma tematica das pinturas de Francisco Branand

que foram tomadas de Freire pelas forgas ditatoriais (FREIRE, 2011, p. 161).
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Figural Situagéo existencial

Fonte: Freire (2011, p. 163).

O debate da situagdo existencial procura apresentar 0 homem como um
ser de relagdes distinguindo o mundo da natureza e da cultura, apontando-o
como criador por meio de perguntas simples, como: quem fez 0 pogo? Por que 0
fez? Como o fez? Quando o fez? Assim, articulam os conceitos de necessidade e
trabalho a transformacéo, exprimindo o conceito antropoldgico de cultura. Essas

perguntas, & medida que vao sendo respondidas e problematizadas pelos
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participantes de grupo vao descodificando a imagem codificada. A mesma
I6gica de codificacdo e descodificacdo é obedecida ao se tratar das palavras
geradoras que, habitualmente, sdo imanentes as situacfes existenciais e aos
temas geradores.Dediquemo-nos um pouco mais a explicitacdo do que vem a ser
a codificacdo e a descodificacdo durante o processo mencionado para que seja
adelgacgada a possibilidade de davida.

A codificacdo, exemplificada na imagem, é a mediacdo entre o contexto
real em que se ddo os fatos, e o contexto tedrico, em que sdo analisados os fatos,
isto &, é o objeto sobre o qual os educadores e os educandos incidem sua
reflexdo. De acordo com Freire, “na medida em que apresentem situagdes
existenciais, as codificac6es devem ser simples na sua complexidade e oferecer
possibilidades plurais de analises na sua descodificacdo [...]; devem ser uma
espécie de leque tematico" (FREIRE, 2005, p. 126-127).

A descodificacdo, por sua vez, € o ato cognoscente realizado pelos
sujeitos a partir do objeto cognoscivel codificado. Durante a descodificagdo, a
reflexdo sobre o codificado, os individuos exteriorizam suas tematicas e
manifestam sua visdo de mundo, isto €, sua “consciéncia real’. A
problematizacdo que se desenrola na a¢éo dialogica durante o ato descodificador
é, para Freire, manifestacdo da emersdo das consciéncias, pois, durante o
processo, 0s homens passam a identificar a visdo de mundo que tinham e que
agora estariam a abandonar porque constroem outras percepcdes. Esta € a
expressdo maxima da conscientizacio possivel na ocasido. E o que, para usar
uma expressdo de Freire, pode-se chamar de superagdo da “consciéncia real”
pela “consciéncia maxima possivel” (FREIRE, 2005, p. 128).

A questdo que nos colocamos, a partir do que explicitamos acima, é: até
qgue ponto essa reflexdo do conceito antropoldgico de cultura e dos temas
geradores ndo se manifesta como uma problematizagdo do empirico e do

sensorial sem lancar mdo do conhecimento elaborado? Parece-nos que o



115

desenvolvimento desse conhecimento (conscientizacdo) se restringe a ampliacao
guantitativa, uma vez que sdo identificados elementos presentes nas relagcfes
sociais que antes ndo eram identificados pelo povo, mas faziam parte de seu
conhecimento tacito. Nesse sentido, ndo se caminha muito além do senso
comum, pois a preocupacdo ndo é com a apreensao do conhecimento cientifico
em sua forma mais elaborada, mas evidenciar o que antes estava oculto.

Para entendermos como isso se da na alfabetizacdo utilizamos como
exemplo o circulo de cultura realizado na Guanabara, em que se langcou mao da
imagem de uma favela e, consequentemente, a palavra geradora “favela”.

Analisada a situacdo existencial e debatidos 0s problemas da habitacéo,
do vestuario, da alimentagdo, do saneamento, da educacao e da saude publica em
uma favela, passou-se a visualizagdo da palavra e sua descodificacdo a partir da
decomposicdo das familias fonémicas (fase 5). Primeiro apresentava-se a
palavra: favela. Posteriormente a palavra separada em suas silabas, ou
“pedagos”, como se referiam os alfabetizandos: FA-VE-LA. Em sequéncia as
familias fonémicas, cada qual em um slide: FA-FE-FI-FO-FU (1° slide); VA-
VE-VI-VO-VU (2° slide); LA-LE-LI-LO-LU (3° slide).

Por fim, em um dltimo slide, eram exibidas as trés familias fonémicas ao
mesmo tempo, o que a professora Aurenice Cardoso (1963) chamou de “ficha da
descoberta”. De acordo com Freire, este momento coroa o processo de
alfabetizacdo, pois através dele “fazendo a sintese, o homem descobre o
mecanismo de formagdo vocabular numa lingua sildbica, como a portuguesa,
que se faz por meio de combinacBes fonémicas” (FREIRE, 2011, p. 152).
Cardoso apelidou-a de ficha descoberta pelo motivo de os participantes de grupo
congregarem as silabas de familias fonémicas diversas originando novas
palavras, ou formando frases inteiras, logo nos primeiros encontros. Esse foi o
caso de um analfabeto de Brasilia que, a partir da palavra “tijolo”, escreveu “tu

jale”, corruptela de “tu ja 1€s”.
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Nota-se que o método de Freire pode ser classificado como analitico-
sintético. No momento em que estruturou seu método de alfabetizacdo os
métodos eram habitualmente organizados em dois grupos, 0os métodos sintéticos
e os analiticos. Os métodos sintéticos partiam das partes para o todo, isto &,
primeiro ensinava-se as letras e as silabas para depois realizarem a leitura da
palavra e, em seguida, dos textos. Desse modo, aprendia-se 0s nomes das letras,
sons e emissdo dos sons correspondentes as letras, bem como as familias
silabicas e sua sonoridade para sem demora iniciar a leitura de sentencas
(MORTATTI, 20086, p. 5).

Os métodos analiticos deveriam realizar o processo inverso, quer dizer,
do todo para as partes que o constituia. Assim, o todo pode ser entendido como
palavras, texto ou sentencas das quais as andlises em decomposi¢do permitiam a
alfabetizacdo (MORTATTI, 2006, p. 6). Freire adverte que seu método é
“eclético” e abarca exatamente a sintese e a analise, apresentando-se junto a

tendéncias “novas” como analitico-sintético (FREIRE, 2011, p. 153-154).
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4 DERMEVAL SAVIANI E A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA:
ELEMENTOS PARA COMPREENSAO DE UMA TEORIA
EDUCACIONAL REVOLUCIONARIA

Neste capitulo apresentamos a trajetoria do professor Dermeval Saviani,
bem como os antecedentes e a origem da PHC. Feito isso, nos dedicamos a
analise dos pressupostos filosofico-epistemoldgicos dessa teoria educacional

articulando-os ao seu método didatico-pedagdgico.

4.1 Dermeval Saviani: trajetdria de um educador marxista

O educador Dermeval Saviani, precursor da PHC, nasceu no dia 25 de
dezembro de 1943 em Santo Ant6nio da Posse, entdo comarca de Mogi Mirim,
interior do estado de Sdo Paulo. Seus pais, filhos de imigrantes italianos que

vieram para o Brasil fugindo da crise global®

que tomara conta da Europa e,
consequentemente, da Italia, nos primeiros anos do século XX, eram
trabalhadores rurais empregados em uma fazenda produtora de café. Ali, na zona
rural do interior paulista, Saviani estabeleceria seus contatos iniciais com o
mundo e passaria seus primeiros cinco anos de vida.

Saviani inaugura sua historia em meio as dificuldades comuns aqueles
que eram profundamente explorados pelos latifundiarios plutocratas, donos de
um Brasil agrario-exportador marcado pela inexisténcia de direitos trabalhistas®,

e por precarias condigdes de trabalho que impeliam a gente humilde a

*°A globalidade da crise que atingia a Italia diz respeito ao seu aspecto econdmico, politico
e social.

A criacdo da Justica do Trabalho e do Ministério do Trabalho do Comércio e da
IndUstria, assim como a legislacdo trabalhista que seria referendada com a CLT, em 1943,
ndo atendiam aos trabalhadores rurais, somente ao proletariado urbano. Os campesinos
continuariam em situacdo de intensa miserabilidade e exploragdo no interior do Brasil e s6
encontrariam amparo legal formal em 1964, com a aprovacdo do Estatuto da Terra e do
Trabalhador Rural.
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semisservidao. Essa situacdo, que marcaria profundamente a personalidade desse
educador comprometido com os interesses das classes subalternas, é relatada em
sua autobiografia (1992):

[...] sabe-se que o regime de trabalho entdo generalizado nas
fazendas adotava a forma do pagamento anual, obrigando-se
0 colono a abastecer-se no armazém da propria fazenda. Ao
final do ano, feitas as contas, era comum o agricultor, apds ter
trabalhado o ano todo de sol a sol, estar ainda com saldo
devedor, tal era o grau de exploragio da sua forga de trabalho
(SAVIANI, 1992).

A pendria era tamanha que, segundo o educador, a alimentacéo basica ndo era
garantida pelo trabalho no campo, sendo necessario que as criangas saissem a margem
da estrada de ferro catando serralha para compor a alimentacéo familiar (1992).

Assim seguiu a familia Saviani até outubro de 1948, quando o casal,
acompanhado dos sete primeiros filhos, decidiu se aventurar em S&o Paulo em busca
de melhores condices de vida.

O patriarca da familia encontrou trabalho como foguista de caldeira em uma
industria, sendo seguido pelos filhos mais velhos que também se empregaram como
operarios nas fabricas da capital. A essa altura Sdo Paulo iniciava um surto de
industrializacdo e dinamizacdo urbana que ganharia impulso nas décadas seguintes
com o movimento desenvolvimentista.

Saviani (1992) recorda que nesse tempo iniciou os estudos primarios no
Grupo Escolar de Vila Invernada (1951-1954), na periferia de Sdo Paulo. Segundo o
educador, a escola, bastante precéria, era em um grande galpao de madeira e utilizava
de métodos bastante rigidos e tradicionais. Lembra, ainda, que “ja4 ndo havia mais a
palmatéria, mas a régua, as vezes, desempenhava a mesma fungdo” e que, como
aluno, ndo se destacava por grande desempenho, mas conseguia aprovacdo sem

maiores dificuldades, sendo “um menino ddcil, obediente, mas muito ativo”.
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O gosto e empenho nos estudos s6 viriam tempos depois quando,
ingressando no ginasio, prestou concurso para o0 Liceu Salesiano S&do Gongalo e
iniciou as atividades no Seminario Nossa Senhora da Conceicdo (1956-1959), em
Cuiaba, no estado do Mato Grosso. O Seminario se revelaria, para 0 menino de
familia pobre, uma grande oportunidade para estudar e determinaria o senso de
responsabilidade e dever que o acompanharia por toda vida (VIDAL, 2011, p. 48).
Nesse tempo ja se apresentava como “um aluno dedicado e aplicado”; sendo, a
cada més, sem excegao, “classificado em primeiro lugar” (SAVIANI, 1992).

Saviani permaneceria no Mato Grosso até 1962, quando, terminando o
colegial, transferiu-se para Aparecida, Sdo Paulo, e ingressou no Seminario
Maior. Antes, contudo, passaria por experiéncias significativas no Centro-Oeste
brasileiro, tendo também estudado em Campo Grande, atual Mato Grosso do
Sul, no Seminéario do Coracdo Eucaristico em 1960 e, posteriormente, retornado
a Cuiaba (SAVIANI, 1992).

A rotina no regime de internato propiciava um grande aproveitamento
das aulas e do aprendizado, obrigando os internos a desenvolverem uma
disciplina que, aos poucos, se naturalizava, tornando-se parte constituinte das
suas personalidades. O ordenamento e a rigidez com a instrucdo seriam
determinantes para as longas horas de leitura e dedicacdo a reflexdo tedrica,
imprescindiveis a formacao intelectual do futuro professor (VIDAL, 2011).

Aos poucos a grande saudade que sentia de casa, dos pais e dos irmaos;
saudade que parecia doenca quando se mudou para o Centro-Oeste, resultando,
de acordo com o préprio Saviani (1992), em dor fisica, daria lugar a apreciacdo
das novas amizades e vivéncias. Assim, a experiéncia no Mato Grosso revela-se

extremamente rica na memdria do educador ao afirma que:

Essa experiéncia em Mato Grosso reveste-se de um sentido
contraditorio. Por um lado, a violéncia da ruptura abrupta com
tudo o que me era familiar; por outro, a riqueza de novas
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vivéncias, costumes, lugares, linguagens e até mesmo etnias
gue essa experiéncia propiciou.

[...] Mato Grosso significou para mim, sem ddvida uma
riqueza de situa¢Oes novas: novos costumes, novas expressoes
de linguagem, o0s passeios mensais que me permitiam
conhecer novos lugares, a convivéncia com os indios bororo e
xavante (SAVIANI, 1992).

Em 1962, entdo com dezoito anos, transfere-se para o0 Seminario Central
Filosofico de Aparecida do Norte, onde iniciaria seus estudos em filosofia,
vindo, no ano seguinte, a se matricular no curso superior na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Lorena.

O ano de 1963, ano que ingressa no curso superior, é marcado por
turbuléncias politicas, econdmicas e sociais. Havia um grande animo na sociedade
brasileira impulsionado pelo projeto nacional desenvolvimentista do governo de
Jodo Goulart; etapa de notavel empolgacdo de setores progressistas da sociedade
com o anuncio das reformas de base e, em consequéncia, arregimentacdo
conservadora desejosa da manutencdo das desigualdades. Saviani acompanhava
tudo atentamente embalado pelo progressismo do Concilio do vaticano I, naquele
momento bastante discutido no interior da Igreja Catolica. Lia frequentemente
jornais alternativos da esquerda catolica como o “Brasil Urgente™’
pelo Frei Carlos Josephat (MAXIMO, 2008, p. 28).

No final do referido ano decide abandonar a vida religiosa. O educador

, organizado

relata em sua autobiografia que a crise existencial Ihe acometera e, para dirimir

*"Jornal que circulou no Brasil entre abril de 1963 e abril de 1964. Esse periédico era
uma expressdo da esquerda catolica inspirada na imprensa catélica clandestina francesa
durante a ocupacdo nazi-fascista. No Brasil alia-se a ideologia desenvolvimentista,
esperando que se manifestasse como um veiculo de impressa pela libertagdo de um povo
que ainda ndo dispunha de uma impressa articulada aos seus interesses. De acordo com
Frei Carlos Josephat o jornal foi ainda influenciado por pensadores como Emmanuel
Mounier e sua perspectiva humanista personalista e comunitéria e Padre Labret, ligado a
economia humanista (SILVA, 2010).
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se 0 caminho que tinha até ali trilhado pelas circunstancias se confirmava como
opgao pessoal, optou por deixar 0 Seminario.

Com a decisdo de afastar-se do Seminario transfere-se para Sdo Paulo,
onde passa, hovamente, a morar com familia na periferia da capital. Ocorre que
“no horizonte [de sua familia] ndo se colocava a perspectiva de se ascender nos
estudos e desempenhar fungdes intelectuais” (VIDAL, 2011, p. 32) e, quando
pensava em abandonar o sacerddcio, ndo se imaginava prosseguindo nos estudos.
“Sonhava em levantar de manha cedo, pegar a marmita e ir para fabrica trabalhar
[..]” (VIDAL, 2011, p. 33). Porém, quando deixou a vida religiosa no final de
1963, ja havia cursado um ano de filosofia e decidiu provar para si mesmo que
filho de pobre e trabalhador poderia vencer o desafio e ter formacao universitaria.

Matricula-se entdo na PUC-SP, dando continuidade ao curso de filosofia
em 1964. Em abril desse ano ocorre o Golpe Civil-militar e com ele a suspensao
das liberdades individuais e coletivas. Em novembro é aprovada a Lei Suplicy®,
que suspendia a autonomia das representacdes estudantis e se apresentava como
mecanismo de aparelhamento dessas, que, agora, estariam tuteladas pelo governo
ditatorial. Recusando-se a compor uma organizagdo representativa ilegitima,
Saviani, junto a outros estudantes, mantiveram, na ilegalidade, o antigo CA
(Centro Académico) como “6rgao aglutinador, tendo uma funcdo mais politica,
tanto em termos de politica académica como de politica nacional, de lutas sociais”
(MAXIMO, 2008. p. 28). Desse modo, Saviani conciliava o trabalho como
bancario na sessdo de Cambio no Banco Bandeirantes do Comércio —
posteriormente, em 1965, seria aprovado em concurso passando a atuar no Banco

do estado de Sdo Paulo —, estudante de filosofia e militante politico.

*®Trata-se da Lei n° 4.464, de 9 de novembro de 1964, sancionada pelo presidente Gen.
Humberto Castello Branco. A referida lei dispbe sobre os érgdos de representacdo dos
estudantes. Disponivel em: <http://www:.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/1950-
1969/L4464.htm>. Acesso em: 12 jun. 2012.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/1950-1969/L4464.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/1950-1969/L4464.htm
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No ano de 1966, os discentes resolveram organizar o Ano de Integracdo
de Cursos (AIC), que reunia varios CAs clandestinos com o objetivo de formar
grupos de estudos para se discutir a conjuntura nacional e internacional, além de
organizar mobilizagdes.

Saviani foi membro da Comissdo organizadora do Ano da Integracdo de
Cursos, integrando essa comissdo como presidente do centro de estudos do
Curso de Filosofia. Sua participacdo ativa e assidua no AIC o levou a integrar da
Acdo popular (AP), um grupo que saira da Juventude Universitaria Catolica
(JUC) a fim de se livrar das limitacBes que a hierarquia eclesiastica acarretava
(MAXIMO, 2008). Nesse momento, a orientagdo do movimento estudantil ainda
era norteada pelo nacionalismo desenvolvimentista, enquanto a AP confluia para
analise socialista, intensificando as discussdes para se assumir a ideologia
marxista (VIDAL, 2011, p.34).

A AP tinha a intencdo de fortalecer-se como partido, reunindo diversos
setores da sociedade civil que se vinculavam aos interesses das classes
subalternas, como: estudantes, operarios e camponeses. Assim sendo, a AP
representava as diversas condigfes existenciais e categoriais em que Saviani e
sua familia ja haviam estado. Desse modo, durante as mobilizacdes populares
“nesses conturbados anos da década de 60, enquanto [seu] pai e [seus] irmaos
participavam das greves nas fabricas e nas ruas, [Saviani] participava das
assembléias e passeatas estudantis” (SAVIANI, 1992).

Saviani atuava em uma célula de representacdo estudantil da AP e teve
seu trabalho acentuado ao longo de 1965. Nesse ano tornaram-se constantes as
reunides e bastante animadoras as discussdes que, na clandestinidade, realizavam
analises conjunturais sistematicas. Dedicava-se a reflexdo de temas legalmente
ndo permitidos e redigia circulares para orientagdo dos quadros da organizac&o.

No ano de 1966, as acGes ganharam novo impulso e sendo adotada, de

fato, a orientacdo marxista, a luta armada se colocava como um imperativo. Nesse
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periodo, Saviani esteve envolvido em muitas reunifes que tinham como objetivo
uma ampliacdo em massa de militantes do movimento estudantil, contudo, se a
dindmica interna era bastante animadora no inicio, apresentava-se, agora, muito
limitada. As analises e discussfes ja ndo eram proveitosas e ndo iam além das
palavras de ordem contra o imperialismo ianque. Era preciso que 0 movimento se
instruisse e conhecesse sistematicamente a realidade brasileira para dar
sustentacdo as suas ac¢des politicas. No final dagquele ano Saviani se forma e se

afasta da AP, conforme afirma em entrevista a Anténio Carlos Maximo:

no inicio de margo de 1967, ja formado em filosofia,
comuniquei aos colegas que eu iria deixar a organizacdo. E
apresentei, basicamente, duas razdes: a primeira, era que eu nao
poderia continuar militando numa célula estudantil, uma vez
que deixara de ser estudante e, conseqiientemente, ali ndo era
mais meu lugar. Mas isso, a rigor, ndo explicaria meu
desligamento da organizagdo, porque eu poderia passar a atuar
numa outra célula, numa outra instancia; mas a segunda razo,
que me parecia mais solida era que, na minha avaliacdo, o
movimento estava um tanto emperrado. As analises ndo
avancavam e, em consequéncia, as acdes também ficavam
limitadas. E eu entendia que era necessario aprofundar a
compreensdo da nossa realidade (MAXIMO, 2008, p. 29-30).

Aprofundar a compreensdo da realidade demandava entdo um
envolvimento com o trabalho tedrico; trabalho ja assumido por Saviani na
condicdo de estudante e que, a partir de 1966, atuando como professor
universitario tornou-se cada vez mais vigoroso, vindo a se constituir como
caracteristica da produgdo intelectual desse educador. Destacamos que 0
posicionamento de Saviani indica sensatez, pois 0 movimento que empreenderia
luta armada contra uma estrutura governamental opressora, atitude honrosa, vale
dizer, ficou limitado por ndo entender, sequer, a realidade que desejava mudar; o
que tornou a luta heroica, porém ingléria. Saviani convergia ja naquele momento,
mesmo sem ter conhecimento sistemtico da producéo tedrica de Lénin, com a

maxima de que “sem teoria revolucionaria nao ha pratica revolucionaria”.
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A carreira docente iniciou a partir do quarto ano de filosofia, a convite
do professor Joel Martins, quando assumiu duas aulas de Filosofia da Educacdo
no curso de Pedagogia da PUC. No ano seguinte, 1967, ja formado, aumentaria
suas aulas se encarregando, além de Filosofia da Educacdo, no terceiro ano de
Pedagogia, da cadeira de Fundamentos Filoséficos da educacdo, no segundo ano
do mesmo curso, que operava como uma espécie de preparacdo para a disciplina
do ano seguinte (MAXIMO, 2008, p. 37). Além de professor universitario,
Saviani lecionou Filosofia da Educacdo e Histéria da educagdo no curso normal,
bem como filosofia e historia da arte no ensino secundario.

Saviani, a partir de 1968 se demitiria do emprego de bancario e dedicar-
se-ia exclusivamente ao oficio do magistério. Relata que “[iniciou sua] carreira
de professor com muito entusiasmo e dedicacdo, especialmente no nivel
universitario [...]. Procur[ou], na medida do possivel, articular organicamente
teoria e pratica como forma concreta de realizar a tdo propalada
indissociabilidade entre ensino e pesquisa” (SAVIANI, 1992).

O educador continuou na PUC-SP, presenciando e participando,
primeiro como aluno, depois como professor, do clima de efervescéncia politica
no qual aguela instituicdo protagonizava uma vanguarda progressista.

Com o avanco da repressao setores da sociedade civil se organizavam
em oposicdo a ditadura, e a igreja catolica somava-se a esse movimento em
defesa dos direitos humanos. A PUC-SP, que tinha como grdo-chanceler Dom
Paulo Evaristo Arns, cardeal arcebispo de Sdo Paulo, “viu-se transformada em
referéncia nacional no combate ao regime militar” (YAMAMOTO, 1996, p. 27
apud VIDAL, 2011, p.19). Aquela instituicdo reuniria, nos anos seguintes,
grandes pensadores de esquerda, atuando em diferentes seguimentos, tornando-
se no final da década de 1970 um expoente da producdo intelectual marxista no
Brasil. Fizeram parte de seus quadros, além de Dermeval Saviani, Paulo Freire,

Octavio lanni e Florestan Fernandes.
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Saviani acompanhou todo movimento dessa instituicio em seu
deslocamento da ideologia desenvolvimentista, expressa no Conselho Episcopal
Latino-Americano (CELAM), em 1966, ao ideério libertador, evidenciado nas
conferéncias de Medellin, em 1968, e Puebla, em 1979. O educador assevera
que, como docente da PUC-SP, seu trabalho envolvia explicitamente a opg¢éo
politica, afirmando que “na condigdo de professor, [ele] trabalhava a
problematica politica como objeto de compreensdo” e acrescenta que “nesse
sentido, o [seu] contraponto em relacdo a situacdo vigente era o de ndo fazer
concessdes, de considerar o trabalho académico, cientifico, como algo que nao
deveria estar condicionado a censura” (MAXIMO, 2008, p. 31). Talvez por isso
mesmo, tenha sido presenca constante, em 1968, quando os alunos ocuparam a
universidade em uma grande mobilizacdo politico-cultural. Permaneceu na
universidade durante o periodo de ocupacgdo por manhas, tardes e noites, muitas
vezes, lecionando e debatendo publicamente as questes colocadas pelos alunos,
ajudando-os a refletir sobre a propria pratica sem, jamais, abster-se de se
posicionar e indicar a que interesses estava vinculado.

E também em 1968 que se matricula no doutorado em Filosofia da
Educacdo na PUC-SP, elaborando em sua tese uma fundamentacdo para
compreensdo do conceito de sistema em Educacdo. Tratou desse conceito na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional utilizando-se de fontes primarias, o
que indicava que confluia para uma abordagem histoérico-filoséfica presente em
toda sua producéo posterior. A tese foi defendida em novembro de 1971 com o
titulo de O conceito de sistema na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, sendo publicada em livro com o titulo Educagdo Brasileira:
estrutura e sistema, em 1973.

A partir de 1972 iniciou seu trabalho na pos-graduacdo em nivel de
mestrado, ministrando aulas de Problemas da Educacéo | e Problemas da Educacéo
11, na UNIMEP (Universidade Metodista de Piracicaba) e PUC-SP. Em 1975 liderou
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0 grupo de educadores responsaveis por organizar 0 mestrado em educacdo na
UFSCar (Universidade Federal de Sao Carlos), onde conduziu a disciplina de
Filosofia da Educacdo. Saviani, dai em diante, dedicou-se as pesquisas e orientacdo
de dissertagBes na pos-graduacdo, trabalho que se potencializou em 1978, com o
curso de doutorado da PUC-SP, do qual se tornou coordenador.

Os trés ultimos anos da década de 1970 foram marcados por estagios
internacionais que contribuiram com as reflexdes de Saviani a respeito da
condicdo da atividade educativa ho mundo ocidental epossibilitaram o estudo
sistematizado de obras, nesses anos, raras no Brasil, como era a bibliografia
produzida pelo filésofo sardo, Antdnio Gramsci. Sobre a experiéncia

internacional Saviani (1992) registra em sua autobiografia:

a convite do Institut d"EtudeduDéveloppementEconomique et
Social (IEDES), Université de Paris | (Sorbonne), viajei a Paris
em 2 de dezembro de 1977 para realizar estagio de pesquisa. Na
Europa, aproveitei a oportunidade para realizar, também, um
estagio de pesquisa no "lIstituto Gramsci", em Roma, no més de
janeiro de 1978. Retornei a Europa em setembro de 1979, desta
vez para intercdmbio académico nas seguintes instituictes da
Alemanha Ocidental: PadagogischeHochschule/Universidade de
Colénia, PadagogischeHochschule/Universidade de Minster,
Lateinamericalnstitut de Berlim e
DeutscheslnstitutfiirPadagogischeForschung de Frankfurt.

Os intercambios foram de grande valia para a producdo que veio a
desenvolver na PUC, principalmente nas turmas de doutorado, que a essa altura
buscavam uma orientacdo tedrica que superasse a perspectiva critico-
reprodutivista. O préprio Saviani, como veremos na segunda etapa deste capitulo,
passou a sistematizar, a partir da experiéncia que vinha acumulando, a teoria

historico-critica® em permanente didlogo com autores que teve contato na Europa.

*Sobre a producéo referente & PHC e sua contribuicdo com o debate teérico no campo
das teorias pedagdgicas no Brasil discutiremos na segunda etapa do presente capitulo.
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Vidal (2011), ao organizar a obra “Dermeval Saviani: pesquisador,
professor e educador” para colecdo Perfis da Educacdo da editora Autores
Associados, afirma que nos anos 1980 “[...] a trajetoria profissional de Saviani
passou por uma dupla orientacdo. Ao longo da década Dermeval combinou a
atividade docente realizada na PUC-SP com a Unicamp, na qual ingressou em
1980 em regime de dedicagdo parcial” (VIDAL, 2011). A autora se refere ao
fato de que, estando Saviani na Unicamp e em plena atividade na p6s-graduagao,
estreitou relagBes com as disciplinas e orientacfes que se situavam no ambito da
historia da educacao.

A reflexdo historica, até por manter grande afinidade com o debate
filosofico promovido pelo educador, 0 acompanhava em suas aulas desde 1966 e
esteve presente fortemente em sua tese de doutorado, confirmando-se nas
orientacGes coordenadas por ele na PUC-SP. O &pice desse movimento ocorre
no ano de 1986 quando defende sua tese de livre-docéncia, intitulada “O
Congresso Nacional e a educagido brasileira”. Nela, Saviani expressa grande
amadurecimento intelectual, dando prosseguimento aos estudos que havia
iniciado no doutorado, abordando o significado politico da a¢do do Congresso na
legislacdo sobre o ensino. Para isso recupera fontes primarias e secundarias que
abarca de 1946 a 1971, reiterando em sua abordagem teérico-metodoldgica a
relacdo com o marxismo (VIDAL, 2011, p. 23).

O grupo de orientandos de Saviani, e por sinal foi orientador de grandes
pesquisadores da historia da educacéo brasileira, aumentava ao longo dos anos
1980. Os orientandos sentiam a necessidade, a medida que acabavam o doutorado
e voltavam para suas instituicdes e Estados de origem, de continuar o intercambio
de ideias que aconteciam nos encontros. Dessa necessidade surge o Grupo de
Estudos e Pesquisas “Historia, sociedade e Educacdo no Brasil” (HISTEDBR) em
1986, liderado por Dermeval Saviani (VIDAL, 2011, p. 39). O grupo é o primeiro
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a ter expressao nacional e presenga em muitas unidades da federacdo (atualmente
une investigadores em 22 estados brasileiros).

Em 1989 cessa suas atividades na PUC-SP, passando a exercer
dedicacdo exclusiva na Unicamp e concentrando parte de seus esfor¢os nas
pesquisas de historia da educacdo. Em 1991, a fim de atender ao projeto coletivo
que os participantes do HISTEDBR demandavam, elaborou o projeto
“Levantamento ¢ catalogagdo de fontes primarias e secundarias da educagio
brasileira” reunindo Grupos de Trabalho (GTs) de diferentes instituigdes. O
grupo ndo parou de crescer e atualmente organiza a Revista HISTEDBR com
periodicidade trimestral que dispde de grande prestigio entre os educadores
Brasileiros. Nesse ano, de 18 a 21 de julho, comemoraram os 30 anos do grupo
“Histoéria, sociedade e educagdo no Brasil” através “X Seminario Nacional do
HISTEDBR: 30 anos de HISTEDBR (1986-2016), contribui¢6es para histéria e
historiografia da educagéo brasileira”, em Campinas, Sdo Paulo.

O professor Saviani esteve a frente de todo movimento e organizacao
dos historiadores da educacdo, sendo impelido, mesmo sem ter a pretensdo, de
ocupar o cargo de primeiro presidente da Sociedade Brasileira de Historia da
Educacdo (SBHE), fundada em 1999. Em sua gestdo impulsionou 0 movimento
para criagdo dos Congressos Brasileiros de Historia da Educacdo e organizou a
“Revista Brasileira de Historia da Educac¢do”, vinculada ao SBHE, reunindo
historiadores da educacéo de diferentes perspectivas metodoldgicas.

Cabe destacar a participagdo do educador em questdo em diversos
comités, conselhos, associagdes e centros de estudo, como ele mesmo destaca
em sua autobiografia (SAVIANI, 1992):

Integrei 0 Comité Assessor do CNPg, bem como os corpos de
assessores da FAPESP, CAPES, INEP, FAEP-UNICAMP,
emitindo pareceres técnicos no campo da educacdo. Fiz parte
dos Conselhos Editoriais das Revistas "Cadernos de
Pesquisa", "Educacdo & Sociedade" e "ANDE", bem como
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da Editora Autores Associados da qual fui Diretor Executivo,
além de integrar os Conselhos de Colaboradores da "Revista
de Educagdo AEC" e da Revista "Educagdo Brasileira".
Participei ativamente da dinamizagdo da comunidade
cientifica dos educadores, sendo sécio-fundador da ANPEd
(Associacdo Nacional de Pesquisa e Poés-Graduagdo em
Educacdo), CEDES (Centro de Estudos Educacio &
Sociedade), ANDE (Associacdo Nacional de Educacdo) e
CEDEC (Centro de Estudos da Cultura Contemporénea). De
agosto de 1984 a julho de 1987 fui membro do Conselho
Estadual de Educacdo de Sao Paulo, onde relatei mais de cem
processos emitindo os respectivos pareceres.

Pesquisador consagrado, professor emérito da Unicamp, Dermeval
Saviani é uma das personalidades mais respeitadas no meio académico,
principalmente no que diz respeito as investigagdes do campo educacional. Sua
producdo mais expressiva se concentra na Filosofia da Educacdo, Histdria da
Educacdo e Teoria Pedagdgica, tendo sua obra mais afamada, Escola e
Democracia, publicada no Brasil e no exterior, atingido a 422 edi¢cdo. Em 2007,
em fungdo da publicacdo da obra Historia das idéias pedagdgicas no Brasil,
foi agraciado com o Prémio Jabuti, 0 mais importante prémio literario do Brasil,
na categoria “Educacdo, Psicologia e Psicandlise”.

Neste ano de 2016, o professor Saviani completa 50 anos de carreira
dedicados a pesquisa e a0 magistério. Em comemoracao ocorrerd de 18 a 20 de
outubro na UFES (Universidade Federal do Espirito Santo) o Seminario
“Dermeval Saviani e a educagdo brasileira: construcdo coletiva da pedagogia
historico-critica”, onde se discutira a trajetéria desse educador e a teoria
pedagdgica desenvolvida por ele e que hoje é adotada por muitos educadores,

recebendo contribui¢es de um grande nimero de pesquisadores.
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4.2 Origem, antecedentes e contextualizacdo histérica da Pedagogia
Historico-Critica

Dedicaremo-nos agora, nesta segunda etapa do capitulo, a
contextualizagdo da PHC no cenario educacional brasileiro no momento de sua
emersdo. Evidenciaremos seus antecedentes e sua origem procurando indicar as
discussdes correntes entre os educadores que, evidentemente, contribuiram com a
formulacdo desse ideério pedagogico.

A década de 1980, para educacdo brasileira, apresentou-se como periodo
bastante fecundo, apesar do clima negativo vivenciado no ambito politico-
econdmico. Embora o decénio tenha sido marcado por uma crise que extrapolou a
esfera estatal, materializando-se no aumento exacerbado da inflacéo, desemprego,
intensificacdo da ma distribuicdo de renda e declinio do socialismo “real”, as
agruras que hd muito atingiam os educadores passam a ser pensadas em uma
perspectiva superadora, postando-se para além das criticas enunciadas pelas
teorias critico-reprodutivistas®.

Para Saviani (2008), uma particularidade dos anos de 1980 foi a busca por
teorias que ndo somente criticassem a pedagogia oficial, mas a ela se
contrapusessem como alternativa. Nesse sentido, surge, naquele momento, a
necessidade de construir pedagogias contra-hegemonicas, isto é, teorias
pedagbgicas que tenham em sua orientacdo ideolégica compromisso com 0s
interesses dos dominados. Pedagogias que ndo se orientassem por uma Visdo
autonomista da sociedade ou da escola, mas que reconhecessem o carater
condicionante da sociedade sobre a escola, bem como aceitassem a possibilidade
da escola intervir na realidade social e que, portanto, trabalhassem com a premissa

de que ambas, sociedade e escola, sdo instituicGes de determinagdo mutua.

%9Sobre as teorias critico-reprodutivistas ver o capitulo 11 da presente dissertacéo.
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O periodo, marcado pela mobilizacdo politica de professores e
profissionais da educacéo, possibilitou a emergéncia de numerosas entidades que,
posteriormente, deram origem a associac¢Oes e sindicatos que animaram o debate
pedagdgico nacional; debates esses que influenciaram, e foram influenciados,
pelas pedagogias contra-hegeménicas® que despontavam ao final dos anos 1970 e
inicio dos anos de 1980. E nesse contexto que s&o criadas a Associacdo Nacional
de Educacdo (ANDE), 1979; Associagdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa
em Educagdo (ANPED), 1977; Centro de Estudos de Educagdo e Sociedade
(CEDES), 1978; Associagdo Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES),
1981; e, em 1989, a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacdo
(CNTE), que incorporou inimeras outras entidades representativas de professores,
funcionarios de escolas publicas e especialistas, vindo a responder por mais de
dois milhGes de trabalhadores da educacdo (SAVIANI, 2008, p. 403-404).

Saviani (2008) assevera que a mobilizacdo dos educadores mencionada

pode ser caracterizada por dois vetores distintos:

[o primeiro] caracterizado pela preocupacdo com o
significado social e politico da educagdo, do qual decorre a
busca de uma escola publica de qualidade, aberta a toda
populacdo e voltada precipuamente para as necessidade da
maioria, isto é, a classe trabalhadora; e outro marcado pela
preocupagao com o aspecto econdmico-corporativo, portanto,
de caréter reivindicativo, cuja expressdo mais saliente é dada
pelo fendbmeno das greves que eclodiram a partir do final dos
anos de 1970 [...] (SAVIANI, 2008,p. 404)

®1Saviani, a0 mencionar as pedagogias contra-hegeménicas que emergiram nas décadas de
1970 e 1980, afirma que continham “q...] certa ambigiiidade e, de qualquer modo, revestiam-se
de uma heterogeneidade que ia desde os liberais progressistas até os radicais anarquistas,
passando pela concep¢do libertadora e por uma preocupagdo com uma fundamentacdo
marxista” (SAVIANI, 2008, p. 414). O autor se refere, portanto, ao que intitula de pedagogias
da “educagiio popular”, pedagogias da pratica, pedagogia critico-social dos contetidos e
pedagogia historico-critica. Sobre o tema em questdo ver o capitulo XIIl, Ensaios contra-
hegemonicos: as pedagogias criticas buscando orientar a prética educativa (1980-1990), da obra
Histdria das Idéias Pedagdgicas no Brasil.
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Interessa-nos, de forma mais direta, o primeiro vetor, que foi representado
por entidades académico-cientificas “voltadas para a produgdo, discusséo e
divulgacdo de diagnosticos, analises, criticas e formulagfes de propostas para a
construgdo de uma escola publica de qualidade” (SAVIANI, 2008, p. 404). Nesse
plano situam-se a ANDE, o CEDES e a ANPED. Essas trés organizagdes foram
responsaveis por planejar, conjuntamente, as Conferéncias Brasileiras de
Educacdo (CBEs), a partir de 1980. E, se no Seminario de Educacdo Brasileira,
realizado em Campinas no ano de 1978, dois anos antes da | CBE, destacavam-se,
ainda, as criticas a politica educacional oficial, embasadas nas teorias critico-
reprodutivistas, nos préximos encontros chamaria atengdo o carater propositivo
das falas e textos apresentados. O mesmo ocorreria com 0 material apresentado
pelas revistas da ANDE e do CEDES ao longo da década de 1980.

A Revista da ANDE tinha como objetivo principal aquecer as discussfes
na direcdo da transformacdo da educacdo publica referente ao ensino basico,
portanto, seu conteldo era destinado, principalmente, a alunos da graduacéo e a
professores do ensino fundamental e médio, articulando a producdo tedrica
desenvolvida nas universidades e o trabalho pedagogico realizado no chdo da
escola. A revista, “dada a diversidade de pontos de vista de seus membros”
(SAVIANI, 2008, p. 412) e destinatarios, ndo podia se alinhar a um ideario contra-
hegemdnico especifico, sendo marcada por uma producéo intelectual multipla.

Saviani (2012b) destaca a importancia da Revista da ANDE e do
CEDES, bem como dos CBEs, para divulgacéo de ideérios contra-hegemonicos
naquele periodo, inclusive o que viria a se tornar a PHC. De acordo com o autor,
a tematica que corresponde a busca de alternativa a pedagogia hegemonica
ganhava mais for¢a em funcéo da situacdo politica do pais. No inicio dos anos
de 1980, com a abertura lenta e gradual iniciada no governo Geisel, a oposi¢ao
ja havia conquistado algumas prefeituras e realizado experiéncias educacionais

alternativas, como foram os casos dos municipios de Lages e Piracicaba. Esse
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processo se intensifica a partir de 1982 quando ocorreriam elei¢des diretas para
0s governos estaduais, o0 que empolgava educadores progressistas empenhados
na construcdo de um novo projeto de sociedade.

E nesse contexto que Saviani, na | CBE, em 1980, participando do simpésio
“Abordagem politica do funcionamento da escola de primeiro grau”, realizou uma
exposi¢ao “invertendo os termos em que a pedagogia tradicional e a pedagogia nova
se contrapunham na visdo dos professores” (SAVIANI, 2012b, p.117). O educador
relata no texto Contextualizacdo historica e tedrica da pedagogia historico-
critica que sua intencdo naquela apresentacdo foi chamar a atencdo para o fato de
que a concepcdo da Escola Nova, embora fosse inovadora, era também
conservadora, isto é, que a inovacdo ndo necessariamente se identificaria com a
transformacéo da ordem estabelecida. Para isso, em sua fala, fez uma provocacéo
defendendo o carater revoluciondrio da pedagogia tradicional e apontando a
natureza reacionaria da pedagogia nova (SAVIANI, 2012b, p. 117-118).

Saviani afirma, em entrevista concedida a Diana Gongalves Vidal, em maio
de 2009, que, na ocasido da | CEB, pensava em pelo menos trés chaves tematicas
para abordar a questdo do ideario pedagdgico, corrente entre os educadores, mas
que, ao se ver diante de uma plateia que passava de mil participantes, dos quais a
maioria era, possivelmente, escolanovista, por terem se formado nas décadas de
1950 e 1960, optou pelo uso da metafora “teoria da curvatura da vara”. A escolha da
metafora se deu, de acordo com o autor, porque o sentido de negacéo frontal entre

teses se expressa de forma cabal na referida abordagem, de modo que

se a vara esta torta, para endireitd-la ndo basta coloca-la na
posi¢do correta; é necessario curva-la do lado oposto. Assim,
no debate deidéias, ndo basta anunciar a concepcdo correta para
que os desvios sejam corrigidos; € necessario abalar as certezas,
desautorizar o senso comum. Dai a estratégia de demonstrar a
falsidade daquilo que é tido como obviamente verdadeiro,
demonstrando, ao mesmo tempo, a verdade daquilo que é tido
como obviamente falso (VIDAL, 2011, p. 43).
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A exposicdo foi gravada e transcrita dando origem ao artigo Escola e
democracia ou a teoria da curvatura da vara, publicado, inicialmente, no
nimero 1 da Revista da ANDE. Com a divulgacdo do texto a polémica se
avultou e as criticas se intensificaram. Afinal, ndo seria uma posicdo
conservadora defender a pedagogia tradicional?

Saviani responderia a esse questionamento em um artigo publicado no
ano de 1982, no nimero 3 da Revista da ANDE, intitulado de Escola e
democracia Il: para além da curvatura da vara. “Nesse texto, estdo
esbocadas as linhas basicas daquilo que posteriormente viria a ser chamado de
pedagogia histérico-critica” (SAVIANI, 2012b, p. 117) e que, nem de longe, se
identificava com a escola tradicional, mas se apresentava ja nesse momento,
como uma pedagogia visivelmente revolucionaria.

Os dois artigos enunciados anteriormente viriam a compor o livro Escola
e democracia, publicado no ano de 1983.

No prefacio da 35?2 edi¢do desta obra Saviani adverte:

se for lido como manifesto tratar-se-&, no caso, do manifesto
de lancamento de uma nova teoria pedagogica, uma teoria
critica ndo reprodutivista ou, como foi nomeada no ano
seguinte apds seu lancamento, teoria histérico-critica,
proposta em 1984. Sim. Este livro pode ser considerado um
manifesto de lancamento da pedagogia historico-critica
(SAVIANI, 20123, p. xix).

O livro manifesto seguiu entdo a seguinte estrutura capitular: no primeiro
capitulo se explicitou as principais teorias pedagogicas entre as teorias ndo criticas
e criticas, apontando as contribuigdes e limitagcBes de cada uma delas e, por fim,
enunciou-se a necessidade de se articular uma nova teoria para educacéo.

O segundo capitulo foi constituido pelo artigo Escola e democracia ou a
teoria da curvatura da vara. Apresenta-se como momento de dendncia e polémica,

criticando a concepcao de que a Escola Nova seria detentora de todas as virtudes,
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enquanto a escola tradicional disporia de todos os vicios. Pela via da polémica
Saviani buscou alertar o grupo social dos professores sobre a teoria que haviam
escolhido “sem critica e sem ‘beneficio de inventario”” (SAVIANI, 2012a, p. xix).

O terceiro capitulo “apresenta[ou] as caracteristicas e o0 encaminhamento
metodologico da nova teoria” (SAVIANI, 2008, p. 421), sendo formado pelo
artigo Escola e democracia Il: para além da curvatura da vara.

O quarto e Gltimo capitulo apresentou o texto Onze teses sobre educacao
e politica, em que Saviani procurou “[...] caracterizar mais precisamente as
relacGes entre politica e educagdo para que sejam superados tanto o ‘politicismo
pedagogico’ que dissolve a educacdo na politica, quanto o ‘pedagogismo politico’
que dissolve a politica na educa¢do” (SAVIANI, 2012b, p. 63).

Como mencionado anteriormente, quando ocorre o langcamento da PHC
pela obra Escola e democracia, Saviani ainda ndo se referia a essa teoria como
tal. O nome sO seria elaborado um ano depois. Inicialmente pensou-se na
necessidade de uma pedagogia revolucionaria, mas por considerar que falar de
uma pedagogia revolucionaria seria algo problematico, uma vez que a atitude
revolucionaria se refere a transformacdo estrutural da sociedade (SAVIANI,
2012b, p. 117), acabou por se deter ao nome pedagogia dialética. De fato, uma
teoria da educacdo que considerasse a articulacdo do trabalho pedagdgico com
as relagdes sociais deveria se dar em termos dialéticos, isto ¢é, “[...] teria que
levar em conta a acdo reciproca em que a educagdo, embora determinada, em
suas relagdes com a sociedade reage ativamente sobre o elemento determinante,
estabelecendo uma relagio dialética” (SAVIANI, 2012b, p. 118).

Ocorre que 0 home pedagogia dialética acarretava algumas dificuldades
de adequacéo, pois o termo dialética poderia ser apresentado com ambiguidade.
Saviani, ao pensar 0 movimento dialético, se embasa na dialética materialista-
historica de Marx; mas ha um “entendimento idealista da dialética, pelo qual

dialética € concebida como relagdo intersubjetiva, como dialdgica” (SAVIANI,
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2012Db, p. 61). Foi entdo que, buscando que a nomenclatura evitasse confusdo
com a dialética idealista e indicasse contraposicao a visdo critico-reprodutivista,
cunhou a expressao historico-critica. Critica porque entende as contradicdes
que marcam o0 processo de ensino-aprendizagem e realiza den(ncia as
pedagogias do capital, e também histérica, porque pensando por contradicdo e
compreendendo o movimento da realidade néo se limita a reproduzir a ordem
estabelecida, desse modo, vislumbra resisténcia dentro da ordem sistémica.

Embora a PHC tenha sido anunciada nos textos publicados pela Revista
da ANDE e divulgada, de modo mais contundente, no livro Escola e democracia
em 1983, sua elaboracdo tedrica inicia anos antes a partir da experiéncia pratica
de Saviani como professor.

Em 2009, durante o evento “Pedagogia Histdrico-Critica: 30 anos”,
organizado na Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus Araraquara,
Saviani abordou em sua fala os “Antecedentes, origem e desenvolvimento da
pedagogia histérico-critica” (SAVIANI, 2011, p. 197-225). Naquele momento
recordou a importancia do inicio da sua carreira docente, em 1967, quando atuava,
simultaneamente, como professor de filosofia e histéria da arte no Colégio
Estadual Sdo Jodo Climaco, ministrava as disciplinas de histéria e filosofia da
educacdo no Curso Normal do Colégio Sion e lecionava no curso de pedagogia da
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). Na ocasido advertiu que
“[suas] aulas no nivel médio operavam como uma espécie de laboratério para as
reflexdes e investigacdes que vinha desenvolvendo como professor [de filosofia da
educac¢io] na universidade” (SAVIANI, 2011, p. 197-198).

S4o desse periodo as primeiras contraposices do autor a Dewey®. De
acordo com Saviani (2011), ao iniciar os trabalhos com as aulas de filosofia e

historia da arte na escola estadual, exp6s aos alunos sua concepcdo pedagdgica,

%2Trata-se de Jonh Dewey (1859-1952), filésofo e pedagogo estadunidense considerado
expoente maximo da Escola Nova. Entre suas obras destacam A escola e a sociedade e
Democracia e educacao.
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norteada pela combinacdo do principio da liberdade e da responsabilidade.
Vinculava-se, portanto, ao ideario escolanovista. Por essa orientagdo os alunos
teriam liberdade de assistir, ou ndo as aulas; de estudar, ou ndo a matéria; mas
estariam assumindo a responsabilidade de arcar com uma nota insatisfatoria caso
se mostrassem incapazes de compreender o contetido explicitado nas aulas.

Segundo Saviani a premissa adotada teve sucesso com os alunos da
periferia, “cujas condi¢des sociais impunham uma vida mais de constri¢des e
imposigoes do que de opgdes” (SAVIANI, 2011, p. 200). Assim, devido ao éxito
obtido naquela experiéncia, procurou repeti-la no segundo semestre de 1967 no
Curso Normal do Colégio Sion. Ocorre que as alunas do Sion, “cuja situagdo
social, ao contrario [dos estudantes da periferia], proporcionava mais opc¢des que
imposi¢des; mais direitos que deveres, ndo estando as transgressdes as normas
vigentes sujeitas a conseqiiéncias mais graves” (SAVIANI, 2011, p. 201), ndo
levaram a sério a proposta e ndo acompanhavam as aulas.

Relata que, diante do descaso das alunas, “interromp[eu] a aula com um
solene murro na mesa”, chamando a atencdo e fazendo-as refletir sobre o
ocorrido. De acordo com ele o “interessante nessa experiéncia ¢ que, apos [sua]
agressao em que [se] imp[6s] pela autoridade de professor, as alunas passaram a
[The] respeitar e a interagir positivamente [com ele]” (SAVIANI, 2011, p. 200).

Em Memorial redigido para o concurso de docente na Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp) narra 0 mesmo acontecimento e evidencia que
naquele momento compreendeu que “[...] o papel da escola ndo é apenas ¢ nem
predominantemente o de organizar as experiéncias propiciadas pela vida dos
proprios alunos. Pareceu-me que o papel da escola é, antes, o de patentear aquilo
que a experiéncia de vida dos alunos esconde” (SAVIANI, 2011, p.201); e
acrescentou, seguindo a mesma linha de raciocinio, em sua palestra na Unespem
2009, que “o papel da escola ndo € mostrar a face visivel da lua, isto &, reiterar o

cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais das
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relagbes sociais que se ocultam sob os fendmenos que se mostram a nossa
percepcdo imediata” (SAVIANI, 2011, p. 201).

Saviani indica que ja no ano de 1967 sua atividade pratica o conduzia a
elaboracdo mental de uma experiéncia dialética na pratica educativa e que,
embora naquele momento ndo tivesse articulado elementos teéricos da PHC, sua
atitude j& convergia nessa direcao.

Recorda que em outubro daquele ano programou analisar com as alunas do
curso normal os “elementos da estrutura do homem” para discutirem os problemas
da educacéo. O trabalho, iniciado no dia 8, deveria terminar no dia 22 de outubro,
mas ao chegar ao colégio, com material preparado e revisado, foi surpreendido pelas
alunas com a proposta de discutirem o Il Festival de Musica Popular Brasileira,
promovido pela TV Record na noite do dia 21. Diante do agito das alunas Saviani
percebeu que “ou discutia o festival, ou ndo faria nada”. Foi assim que optou pela
abordagem da musica “Alegria, Alegria”, de Caetano Veloso.

“O poema de Caetano Veloso, ao retratar um individuo [...] sendo
assaltado por estimulos externos [...] permitia identificar a condicdo do homem
sendo bombardeado por um complexo de incitamentos [...] sem conseguir
concentrar-se em si proprio” (Saviani, 2011,p. 202). Foi discutindo a letra da
mausica, que ficara em quarto lugar no festival da noite anterior, que seguiu sua
aula cumprindo a programacdo. Substituia, assim, o tema do preconceito racial,
gue havia escolhido previamente, pelo poema. Desse modo Saviani operou
dialeticamente encontrando medida adequada entre a técnica e arte.

Se sua postura se identificasse com um professor tradicional, se
recusaria a discutir o festival e seguiria com a programacao original, afirmando
que “aula ¢ aula, festival ¢ festival”. Essa resposta partiria da premissa que “no
processo educativo a razdo deve prevalecer sobre a emogdo, o aspecto l6gico
sobre o psicologico e os conteudos sobre os métodos e os procedimentos”

(SAVIANI, 2011, p. 203).
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Inversamente, se se identificasse com um professor escolanovista,
discutiria o festival de forma superficial e esponténea, pois o0 tema se apresentou
como interesse genuino das alunas empiricas. Neste caso a pratica pedagégica
do professor estaria respaldada na Escola Nova, pois nessa corrente

a emocdo deve preceder a razdo, o aspecto psicologico impor-
se sobre o logico e os métodos sobre o contetido. Assim, ja que,
conforme Dewey, a razdo de ser da educacdo é o
desenvolvimento e a finalidade do desenvolvimento é mais
desenvolvimento, o que se consegue mediante as atividades
bem conduzidas e movidas por interesses, entdo ficaria em
segundo plano o conteGdo programado e o objetivo especifico
daquela aula que era a compreensdo do homem como ser
situado (SAVIANI, 2011,p. 203).

Nesse momento a atitude de Saviani se mostrava além das duas
perspectivas tedricas, pois ndo descartava o interesse das alunas e ndo abria méo
do contelido a ser estudado. Certamente, o que possibilitou o sucesso da aula foi
a originalidade determinada pela necessidade de se discutir 0 homem situado a
partir da letra “Alegria, alegria”; foi, também, o dominio técnico do professor
sobre o conteudo que o tornou capaz de criar artisticamente. “Essa vivéncia
concreta da relacdo dialética entre arte e técnica na realizacdo da préatica do ato
educativo [é um] elemento que veio a se incorporar na elaboracdo tedrica da
pedagogia historico-critica”(SAVIANI, 2011, p. 205).

Saviani, dando sequéncia a sua atividade como professor, continuava
entdo a refletir sobre a realidade da educagéo brasileira e sobre sua propria pratica
educativa. Isso implicou que viesse a exercer um trabalho intenso como
pesquisador, pois, como ele préprio reconheceu em diversas oportunidades, néo se
pode encarar com seriedade o trabalho docente, principalmente em nivel superior,
se n3o se da concomitantemente com a pesquisa. E nesse contexto que passa a
produzir, ele proprio, o que chamou “textos de apoio para seminarios”, a partir dos

quais estimulava o trabalho intelectual e a reflexdo critica dele e dos alunos. Esses
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materiais, muitos dos quais ainda inéditos, vdo formulando uma reflexdo dialética
da educacéo brasileira. Alguns textos foram, posteriormente, publicados no livro
“Educacdo: do senso comum a consciéncia filoséfica” em 1980.

A tentativa, inicialmente isolada, de se pensar a educacao orientada pela
dialética, foi aos poucos ganhando contribuicdo até tornar-se uma agdo coletiva.
No ano de 1979, quando coordenador da primeira turma de doutorado em
educacdo da PUC-SP, Saviani reuniu como seus orientandos diversos
educadores que se empenharam em pensar a educacdo para além das teorias
critico-reprodutivistas.

Saviani nos lembra que os problemas relativos a elaboracdo de uma
concepcao pedagodgica que possibilitasse superar a visdo critico-reprodutivista
foram evidenciados naquela turma de doutorado e em turmas subsequentes,
contribuindo intensamente com a construcdo da PHC (SAVIANI, 2012b, p.63).
O trabalho desses alunos®, entre o quais destacamos Carlos Roberto Jamil Cury,
Betty Antunes de Oliveira, Guiomar Namo de Melo, Paolo Nosella, José Carlos
Lib&neo, auxiliaram na formulacdo da pedagogia desenvolvida, inicialmente, por
Dermeval Saviani e que a cada dia ganha novos adeptos.

Desde o lancamento de Escola e democracia ndo param de crescer o
niimero de colaboradores da corrente histérico-critico, bem como a infinidade de
discussdes no campo educacional guiados pelo ideario histérico-critico. Nesse
sentido, destacamos novamente o Seminario “Pedagogia historico-critica: 30
anos”, ocorrido em dezembro de 2009 que, em sua programagao, expressou uma
producdo intensa em diversos seguimentos a partir da concepgdo historico-
critica, tais como a exposicdo dos professores Newton Duarte e Sandra Soares

Della Fonte, que abordaram os fundamentos da PHC; Ligia Marcia Martins, que

3Entre as producdes que viriam a auxiliar a reflexdo de Saviani para elaboracio da PHC
evidenciamos as teses de Oliveira, Prética de formacdo de professores do ensino superior,
Cury, Educagdo e contradicdo: elementos metodologicos para uma teoria do fenémeno
educativo, e Mello, Magistério de 1° grau: da competéncia técnica ao compromisso politico.
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discutiu a relagio da PHC com a psicologia histérico-cultural; Juliana
Campregher Pasqualini, Ana Carolina Galvdo Marsiglia e Juliane Zacharias
Bueno que compuseram uma mesa redonda tratando das “Contribuicoes
especificas a pedagogia histérico-critica: educacdo infantil, formacdo moral e
pratica pedagogica”; Marilda Gongalves Dias Facci ¢ Lidiane Teixeira Xavier
empenharam-se em organizar a mesa que tratou da critica as pedagogias do
“aprender a aprender” e, por fim, a professora Sénia Mari Shima Barroco que
tratou do tema “Pedagogia histdrico-critica € educagao especial”.

Essas e outras contribuicdes validam a afirmacao feita por Duarte (1994,
p. 129-130) anos antes no Simpdsio de Marilia, cujo tema foi Dermeval Saviani

e a educacao brasileira, de que

0 contexto no qual [aquela] apresentacdo adquir[ia] sentido é o
da construcdo coletiva da Pedagogia histdrico-critica. Néo é
casual que essa corrente pedag6gica ndo tenha sido
denominada “pedagogia Dermeval Saviani”, ainda que o
trabalho desse educador seja uma das referéncias fundamentais
dessa corrente. A construcdo coletiva dessa pedagogia esta em
andamento, tanto no que diz respeito a elaboracdo tedrica,
quanto no que diz respeito ao enfrentamento dos problemas
postos pela pratica no campo educacional.

Outro ponto caro as contribui¢Bes a pedagogia em questdo se refere a
abordagem  didatico-pedagbgica que corresponde aos procedimentos
metodoldgicos relativos a préatica de ensino em sala de aula. Quanto a isso cabe
destacar o trabalho de Joao Luiz Gasparin, materializado no livro “Uma didatica

para pedagogia historico-critica”, publicado pela primeira vez, em 2002.
4.3 Fundamentacdo teorica: a orientagdo materialista historico-dialética

Destinamos este topicoad apresentagdo dos fundamentos tedrico-
filosoficos da PHC com a pretensdo de esclarecer o posicionamento ideolégico

que a direciona para transformacdo da estrutura societdria vigente, isto €, a
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superacéo do capitalismo na intengdo da promocao da sociedade comunista. Para
isso, explicitaremos a relacdo da PHC com o materialismo histdrico-dialético,
evidenciando a funcdo dessa teoria pedagdgica na luta pelo socialismo.
Discutiremos a centralidade da categoria trabalho na analise marxiana, bem
como a importdncia do trabalho educativo e dos conhecimentos
sistematicamente elaborados no ideario histérico-critico para superagdo da
sociedade do capital.

A PHC ¢é uma teoria pedagdgica ancorada na filosofia da préaxis,
portanto, entende que a génese das sociedades humanas e a construcdo
ontoldgica do ser social se deem numa perspectiva historica, material e dialética,
vinculando-se, assim, as formulacdes tedricas de Marx, Engels e demais
intelectuais situados no ambito do marxismo.

Saviani ao considerar que “[...] os problemas postos pelo marxismo séo
problemas fundamentais da sociedade capitalista [defende que] enquanto estes
problemas ndo forem resolvidos/superados ndo se pode falar que o marxismo
tera sido superado” (OLIVEIRA, 1994, p. 109). Diante de tal constatagdo, o
educador utiliza o método de investigacdo materialista historico-dialético em
suas reflexdes sobre os problemas da sociedade e da educacdo brasileira. Vale
ressaltar, que esse pressuposto filoséfico-epistemoldgico opera como base e
orientacdo tedrica para suas pesquisas que, tendo a educac¢do como mediacdo no
seio da pratica social, levam em consideragdo as peculiaridades dos problemas
imanentes ao meio social brasileiro. Portanto, suas produgdes ndo se restringem
ou se condicionam as formulacdes marxistas antecedentes; sua ida a autores se
da na intengéo de aprofundar a fundamentacgdo tedrica indispensavel a reflexdo e
a elaboracgdo de sua pedagogia de inspiracdo marxista.

Saviani compreende que as teorias apoiadas no marxismo, se nao
atendem diretamente as necessidades da educagdo, ou se dispGem de limitagdes

mostrando-se insuficientes, devem ser consideradas em sua validade e superadas
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por incorporacdo. Sobre os autores que o influenciaram e a forma como esses 0

inspiraram na construcdo da PHC assevera:

E ainda

Meu esforgo em construir uma teoria pedagégica fundamentada
no marxismo decorreu da insatisfagio com os textos que
abordavam a educacdo nessa perspectiva, ja que uma teoria
marxista da educacdo, e principalmente uma pedagogia
marxista, ndo chegava a emergir dessas andlises. Diante disso,
em lugar de gastar papel criticando esses autores por essa
insuficiéncia, optei por me apoiar em seus elementos
incendiarios e, principalmente, em seu percurso pelos classicos
do marxismo, para procurar elaborar a teoria que sentia
necessidade. [...] Foi com esse espirito que levei em conta as
contribuicbes de autores como Suchodolski, Manacorda,
Snyders, Pistrak, Makarenko (SAVIANI, 2012d, p. 145-146).

a fundamentacdo tedrica da pedagogia historico-critica nos
aspectos filosoficos, histéricos, econdmicos e politico-sociais
propde-se explicitamente a seguir as trilhas abertas pelas
agudas investigacfes desenvolvidas por Marx sobre as
condigdes histéricas de producdo da existéncia humana
que resultaram na forma da sociedade atual dominada pelo
capital. E, pois, no espirito de suas investigagdes que essa
proposta pedagogica se inspira. Frisa-se: é de inspiracdo que
se trata e ndo de extrair dos classicos do marxismo uma
teoria pedagoégica. Pois, como se sabe, nem Marx, nem
Engels, Lenin ou Gramsci desenvolveram teoria pedagogica
em sentido préprio (SAVIANI, 2008, p. 420, grifo nosso).

Isso posto, enfatizamos, na esteira da afirmagdo de Oliveira (1994, p.

110), que esse educador “ndo repete os autores que estuda, mas os incorpora

criticamente dentro do processo de elaboracdo de seu pensamento”. O que lhe

interessa, em conformidade com Marx na tese 2 sobre Feuerbach®, é recorrer

8 A questéio de saber se cabe ao pensamento humano uma verdade objetiva ndo é uma questio
tedrica, mas prética. E na préxis que o homem deve demonstrar a verdade, isto €, a realidade e o
poder, o carater terreno de seu pensamento. A disputa sobre a realidade ou néo realidade do
pensamento isolado da préxis é uma questéo puramente escolastica (MARX, 2006, p. 112).
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aos textos para melhor compreender a realidade e enfrentar os problemas
encontrados na educacéo brasileira.

Tomamos agora a discussao sobre o fato de a PHC fundamentar-se no
materialismo histérico-dialético. Saviani, contrapondo-se ao ideéario poés-
modernista, advoga que Marx situa-se no apice da filosofia moderna, pois supera
a dialética idealista de Hegel ao delinear uma concepcdo ontologicamente
realista e gnosiologicamenteobjetivista da realidade no processo de producéo de
conhecimento (SAVIANI, 2012c, p. 63). Nesse sentido, a légica dialética, que
supera a logica formal, empreende um movimento que vai do empirico ao
concreto mediado pelo abstrato, ou seja, 0 movimento parte do objeto tal como
se apresenta a contemplacdo imediata, desprovido de sentido e sobre o qual se
tem uma visdo sincrética e desorganizada, e chega ao objeto pensado, sintético,
constituindo-se como “uma rica totalidade de determinag¢des numerosas”
(MARX, 1973, p. 229) por meio da andlise e das conceituacdes. Assim, cabe
distinguirmos o “concreto real” do “concreto pensado”, uma vez que o concreto
real é aquele que se apresenta no ambiente conservando sua independéncia fora
do pensamento e o0 concreto pensado é a apropriacdo do mundo pelo cérebro
pensante, ¢é a reproducdo do concreto pela via do pensamento. De acordo com o

precursor da PHC essa Idgica se assenta em duas premissas fundamentais:

1) as coisas existem independentemente do pensamento, com
o0 corolério: ¢ a realidade que determina as idéias e ndo o
contrario;

2) a realidade é cognoscivel, com o corolario: o ato de
conhecer é criativo ndo enquanto produgdo do proprio
objeto de conhecimento, mas enquanto produgdo das
categorias que permitem a reproducio, em pensamento, do
objeto que se busca conhecer (SAVIANI, 2012c, p. 63).

Nota-se que o empirico a que nos referimos é um dado concreto e esta
posto no mundo materialmente, tornando-se cognoscivel se submetido ao crivo

do espirito, o que implica sua reelaboracdo mental passando pela analise de
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algumas categorias dialéticas (totalidade, a contradicdo, mediagdo, historicidade,
etc.), que tornam viavel o aprimoramento do entendimento humano acerca do
mundo em que se esté inserido. Esse método de producao do conhecimento, aqui
rapidamente mencionado, é aplicavel a todas as ciéncias (MARTINS, 2006),
sendo utilizado também por Saviani em sua metodologia. Observe, por exemplo,
que o concreto se apresenta como ponto de partida e ponto de chegada quando o
submetemos a dialética materialista, pois a existéncia da coisa (aqui a realidade
social, o trabalho educativo, etc.) se da independente de a conhecermos ou nao,
isto €, é a apropriacdo que fazemos do real que nos possibilita, através da
mediacdo abstrata, compreendé-la e agir de modo critico sobre ela, mas sua
existéncia real ¢ um fato que independe do pensamento. Por isso, também na
metodologia proposta pela PHC, que é dialético-historica, tanto o ponto de
partida como o ponto de chagada é a pratica social. Dessa forma, a PHC entende
a educacdo escolar como mediacdo no seio da pratica social global, o que
implica dizer que a préatica social ja existia antes do processo de ensino-
aprendizagem, contudo, apos o ato educativo - explicitado na problematizacéo,
instrumentalizacdo e catarse - as condi¢bes de entendé-la se tornam outras,
sendo também outro 0 modo como sujeito se insere na préatica social.

Por consequéncia, Saviani assegura que para superar a concepcao
hegemonica burguesa € indispensavel um dominio I6gico-metodolégico que seja
capaz de captar a realidade concreta em sua complexidade e contraditoriedade
como forma de competir com forga e coeréncia com a concep¢do de mundo
dominante (OLIVEIRA, 1994, p. 122). “Trata-se de compreender a educagdo
como um elemento inserido no movimento dialético de transformacdo da
realidade” (BATISTA; LIMA, 2012, p. 27), pois se a educagdo ndo é capaz de
por si sO desencadear o processo revolucionario socialista, sem ela a revolucéo
ndo seria possivel na atual conjuntura, dada & necessidade de apropriacdo do

saber produzido historicamente pela coletividade dos homens.
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O professor Newton Duarte, em seu texto Fundamentos da
pedagogia historico-critica: a formacdo do ser humano na sociedade
comunista como referéncia para educagcdo contemporanea (DUARTE,
2011), defende que a pratica educativa inserida no ideario histérico-critico
exige que o professor se posicione numa perspectiva de classe e assuma,
explicitamente, o0s interesses da classe trabalhadora como sua
responsabilidade, lutando em sua area de acdo, o magistério, para revolucao
socialista na intencdo da promog¢do de uma estrutura societaria comunista.
Apoiando-se em Marx e Engels, Duarte (2011) compreende que o0s
pressupostos da sociedade comunista estdo dados na sociedade do capital,
cabendo a classe despossuida apropriar-se da riqueza material e espiritual em
sua totalidade para superar o capitalismo. Desse modo, concebe o
comunismo como “movimento real que supera o estado das coisas atual”
(DUARTE, 2011, p. 8).

Verifica-se que s6 é possivel compreender como o comunismo pode
se dar a partir da realidade capitalista se lancamos mdo do método dialético-
histérico anteriormente enunciado, pois é na dialética intrinseca a realidade
gue captamos o movimento das contradigcbes que permeiam a proépria
realidade. Contradicdo existente, por exemplo, nas relacbes de producdo do
sistema capitalista, na qual a propriedade dos meios e o lucro sdo privados e
o trabalho produtivo é socializado. Essa contradicdo manifesta-se, ainda, no
trabalho alienado, pois o trabalhador o empreende Unica e exclusivamente
para garantir suas condi¢cdes materiais de existéncia, sendo levado a vender
por preco irrisorio o que dispde de mais valioso, sua atividade vital. E nesse
sentido que o trabalho, que deve ser atividade constitutiva da esséncia
humana, na sociedade do capital é negativo, pois perde seu aspecto de

realizacdo e passa a se apresentar como fonte de sofrimento.
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O trabalho é exterior ao trabalhador, ou seja, ndo pertence a
sua esséncia, que, portanto, ele ndo se afirma, mas se nega
em seu trabalho, que néo se sente bem, mas infeliz, que néo
desenvolve energia mental e fisica livre, mas mortifica sua
physis e arruina a sua mente. Dai que o trabalhador sd se
sinta junto a si fora do trabalho e fora de si no trabalho
(MARX, 1989, p. 153 apud DUARTE, 2011, p. 17).

O trabalho, na obra de Marx e Engels, é entendido como categoria
central no que diz respeito ao vinculo de cada individuo ao género humano, pois
¢ a analise do trabalho numa dimensdo histérico-ontolégica que permite
compreender o desenvolvimento e a humanizac¢do dos sujeitos sociais. Marx e
Engels afirmam que a realizagdo do homem no mundo se promove por meio do
trabalho, uma vez que através deste os homens agem sobre a natureza e a
transforma, melhorando suas condicdes de existéncia.Logo, “o trabalho instaura-
se a partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da
acdo” (SAVIANI, 2012b, p. 11), sendo oobjeto do trabalho material a
subjetivacdo objetivada no produto final; é por meio do trabalho que 0 homem
cria e expressa seu potencial de inteligéncia possibilitado pela materialidade
concreta do mundo.

Assim, os homens se diferenciam sobremaneira dos animais, pois ndo se
adaptam ao que esta posto; sua sobrevivéncia e realizacdo, seu desenvolvimento, se
ddo pela adaptacdo do mundo a si. Adéquam a natureza a suas necessidades materiais
transformando-a ininterruptamente e, ao modifica-la, transformam também a si
préprios, pois esse movimento dialético é um constructo histérico em que os homens
criam e recriam a realidade vivida, determinando uma realidade histérica que, por sua
vez, passa a ser determinante na constituicdo das sociedades, condicionando seu modo
de pensar, agir e sentir. De acordo com Marx “o modo de producdo da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e intelectual”, o que quer dizer que “nao
é a consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario, é 0 seu ser social

que determina sua consciéncia” (MARX, 2008a, p. 47).
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Ao transformarem a natureza pelo trabalho, os homens produzem o
mundo da cultura, ou seja, ao transformarem a natureza produzem seu proprio
mundo. Desse modo, a producdo da cultura e a evolugdo dos homens
possibilitada pelo trabalho indicam que o desenvolvimento do trabalho é
educativo. O labor, que se inicia com a elaboragéo e subjetivacdo da realidade
objetiva, é expressdo de aprendizado e educacdo, logo, a educacdo é
imprescindivel para realizagdo do trabalho, bem como ela prépria é um processo
de trabalho. A PHC, portanto, compreende o trabalho como principio educativo.

Ancorando-se nos escritos de Marx, principalmente no capitulo VI
(inédito) d’Capital, Saviani classifica o trabalho educativo diferenciando-o do

trabalho material. De acordo com Saviani (2012b, p. 12)

[...] o processo de producdo da existéncia humana implica,
primeiramente, a garantia da sua subsisténcia material com a
conseqliente producdo, em escalas cada vez mais amplas e
complexas, de bens materiais; tal processo n6s podemos traduzir
na rubrica “trabalho material”. Entretanto, para produzir
materialmente, 0 homem necessita antecipar em ideias os objetos
da acdo, o que significa que ele representa mentalmente os
objetos reais. Essa representacdo inclui o aspecto de
conhecimento das propriedades do mundo real (ciéncia), de
valorizacdo (ética), e de simbolizacdo (arte). Tais aspectos, na
medida em que sdo objetos de preocupacdo explicita e direta,
abrem a perspectiva de uma outra categoria de producdo que
pode ser traduzida pela rubrica “trabalho ndo material”. Trata-se
aqui da producéo de idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos,
atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da producdo do
saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a
cultura, isto é, o conjunto da producdo humana. Obviamente, a
educacdo situa-se nessa categoria de trabalho ndo material.

O trabalho ndo material divide-se, de acordo com Marx (1978, p.79), em
duas modalidades. A primeira € aquela em que a “mercadoria pode circular
isoladamente em relacdo ao produtor, ou seja, que podem circular como
mercadorias no intervalo entre a producéo e o consumo”, como acontecem com

obras de arte, os livros, os discos musicais e os filmes. Ja na segunda, o produto
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ndo é separdvel do ato de producdo; nessa modalidade se encaixa o trabalho
educativo, pois “o ato de dar aula é inseparavel da produgdo desse ato e de seu
consumo. A aula é, pois, produzida e consumida ao mesmo tempo (produzida
pelo professor e consumida pelos alunos)” (SAVIANI, 2012b, p. 12).

Para Marx, na sociedade comunista, o trabalho se constitui em uma
necessidade vital de realizacdo dos homens, pois nessa fase do desenvolvimento
historico estaria superado o trabalho como acédo alienada, isto é, os individuos
ndo se restringiriam a atividades vazias de sentido para mera garantia de sua
sobrevivéncia. A alienacdo seria entdo suplantada, pois haveria a “elevag¢do do
trabalho a um nivel no qual o ser humano possa desenvolver-se de forma
omnilateral” (DUARTE, 2012b, p. 152). Assim, sera derrubada a divisdo do
trabalho e a educacéo se transformara na esséncia do trabalho.

Em outras palavras, o que faz dos individuos seres genéricos, portanto
representantes do género humano, € a atividade que possibilita as objetivacfes que
garantem a sobrevivéncia de sua espécie. Nesse sentido, a atividade vital dos
homens € o trabalho. Ocorre que o desenvolvimento da atividade se faz pela
incorporacao historica da natureza ao campo dos fendmenos sociais ampliando as
necessidades humanas para além da sobrevivéncia, surgindo necessidades
propriamente sociais. Portanto, € no processo produtivo que os homens se realizam
enquanto homens apresentando-se o trabalho como atividade vital de realizacéo.

No entanto, com a divisdo da sociedade em classes antagdnicas, houve a
apropriacdo das objetivagdes produzidas pelo trabalho das classes dominadas

pelas classes dominantes.

[...] ndo ha outra maneira do individuo humano formar-se e
desenvolver-se como ser genérico sendo pela dialética entre a
apropriagdo da atividade humana objetivada no mundo da
cultura (aqui entendida como tudo aquilo que o ser humano
produz em termos materiais e ndo materiais) e a objetivagao
da individualidade por meio da atividade vital, isto é, do
trabalho. Na sociedade capitalista, o trabalho produz riqueza
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objetiva e subjetiva, mas nem uma nem outra podem ser
plenamente apropriadas por aqueles que trabalham
(SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 22).

Na sociedade do capital tanto a apropriacdo da atividade humana objetivada
no mundo da cultura, quanto a objetivacdo da individualidade por meio da atividade
sdo deficientes. A primeira, porque o trabalhador ndo dispde de condicBes de se
apropriar daquilo que ele préprio produz, pois quanto mais valiosa é a producdo, tanto
mais sem valor o trabalhador se torna, quanto mais espiritualmente elaborado se
mostra o trabalho, tanto mais desespiritualizado é o trabalhador e quanto maior € a
quantidade que se produz, tanto menos o trabalhador tem para consumir (MARX,
2008b).A segunda, em fungdo de o trabalhador estar condicionado a divisdo do
trabalho e ndo usufruir de liberdade para realizar sua individualidade, ficando sua
atividade produtiva a cargo da classe que o explora. Isso implica dizer que ha na
analise marxiana, a acusacdo da exteriorizacdo do objeto de trabalho ao trabalhador,
que com ele deixa de se identificar e, ao invés de se realizar com o processo de
producdo, se desrealiza, pois 0 objeto ndo pertence a quem produziu, posto que se
torna mercadoria e, portanto, de propriedade do capital. O objeto assume, agora, forma
de capital e subjuga 0 homem que o produziu, deixando o processo de trabalho de ser
fonte de realizacdo, porque se converte em processo de valoragdo do préprio capital.
Assim, “a objetivacao, que ¢ a unica forma do ser humano efetivar-se, desenvolver-se,
torna-se uma objetivacéo alienante” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 24).

Para que na sociedade comunista, a relacdo do homem com seu trabalho
mude radicalmente, € preciso superar a atividade produtiva alienada, em que a
realizacdo do trabalhador s6 pode se dar fora do trabalho. Isso porque o
trabalhador se encontra em si quando estd fora do trabalho e quando estd no
trabalho ndo se encontra; sua realizacdo e seu prazer s6 sdo possiveis fora da

atividade produtiva, que o explora e o denigre.
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Nesta sociedade, a atividade produtiva alienada converte-se em
autoatividade, pois o trabalho agora ndo é um meio para realizacdo, mas a
prépria expressao da realizacdo do género humano, o trabalho ndo ¢ um meio
que os individuos tém para sobreviver, mas o sentido da propria vida, o trabalho
apresenta-se, na sociedade comunista, reconhecidamente como atividade vital do
sujeito genérico.

Destacamos que a sociedade em questdo ndo nega as riguezas
produzidas pela sociedade do capital, bem como ndo abomina o trabalho dos
homens, ela ndo representa, portanto, a destruicdo dos elementos da sociedade
gue a precede, mas sua superacao, pois socializa as rigquezas e torna 0 processo
produtivo expressdo de autorrealizacdo. A autoatividade, que suplanta a divisdo
do trabalho, ndo aprisiona o trabalhador, possibilitando que seu desenvolvimento
seja omnilateral, assim como também se torna omnilateral sua apropriacdo das
objetivacGes humanas que deixam de ser privadas e passam a ser coletivas, pois
as objetivacdes da individualidade de cada homem tornam-se objeto social.

Ocorre que a abolicdo do trabalho alienado e a emersdo da
autoatividade, implicam em mudancas determinantes que possibilitam o
desenvolvimento livre e universal. Essas mudancas dizem respeito a
transformacao de quatro aspectos da atividade humana: “a relacdo do sujeito
com os resultados da atividade humana, a relacdo do sujeito com sua prépria
atividade, a relacdo do sujeito consigo mesmo como ser genérico, isto &,
representante do género humano, e a relacdo do sujeito com 0s outros sujeitos”
(SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 23).

Essas transformacOes sdo a expressdo da humanizacdo possivel para
além da sociedade do capital; provas da inteligéncia humana que néo se permite
viver em estado de selvageria, numa guerra de todos contra todos. E a
manifestacdo, como salienta Duarte (2011), de uma sociedade que produz o

homem verdadeiramente rico.
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Apoiando-se em Marx, Saviani e Duarte nos falam da relacdo dos
homens e do modo como a pobreza e a riqueza se apresentam na sociedade
comunista (a qual a PHC tenciona) de forma totalmente diversa da sociedade do
capital. Nessa sociedade, tém a riqueza e a pobreza, significado humano, o que
implica dizer que inclusive a pobreza mostra-se na perspectiva de superacéo e

desenvolvimento para o individuo:

na sociedade comunista a relacdo com o outro deixa de ser meio
para satisfacdo externa a relacdo e passa ela mesma a ser uma
necessidade das individualidades dos sujeitos que se relacionam.
Dessa forma, para o individuo, torna-se uma necessidade
relacionar-se com o outro individuo pelo que nele ha de humano.
A humanidade do outro se torna uma necessidade da
humanidade de cada um.A perspectiva marxiana da sociedade
comunista € a de uma sociedade na qual a formacdo humana
produz o homem rico: “o homem rico €, a0 mesmo tempo, o
homem necessitado de uma totalidade de exteriorizagdo vital
humana. O homem como sua propria realizacdo existe como
necessidade interna, como urgéncia. Ndo somente a riqueza,
também a pobreza do homem, recebe igualmente numa
perspectiva socialista um significado humano e, por isso, social.
A pobreza é o vinculo passivo gque faz sentir ao homem como
necessidade a maior riqueza, o outrohomem. A dominagdo em
mim do ser objetivo, a exploracdo sensivel de minha atividade
essencial, € a paixdo que, com isso, se converte aqui na
atividade de meu ser” [idem, PP. 153-154, grifos do original]
(SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 28-29).

Mas qual entdo o papel da educacdo escolar para uma teoria pedagogica
de inspiracdo marxista na sociedade do capital? O papel da educacéo escolar, na
PHC, “define-se pela importancia do conhecimento na luta contra o capital e na
busca pela formagio plena do ser humano” (DUARTE, 2012b, p.153). E nesse
sentido que Saviani afirma que “[...] o trabalho educativo ¢ o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI,

2012b, p. 13), pois “[...] lutar pelo socialismo é lutar pela socializacdo da
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propriedade dos meios de producdo (DUARTE, 2012b, p. 153)” e os
conhecimentos cientificos produzidos historicamente pela humanidade ndo
podem ser dissociados dos meios de produgdo, pois é o conhecimento que
permite sua existéncia.

Ora, se reconhecemos que o0 processo de trabalho humano, bem como o
de producdo dos meios de producdo, exigem um antecipacdo da acdo pelo
pensamento, ndo podemos negar que 0s meios de producdo contém
conhecimentos cientificos objetivados. Insto implica dizer, que ao socializar o
conhecimento produzido historicamente pela coletividade dos homens com a
classe trabalhadora, estaremos socializando os meios de produgdo. O ideario
historico-critico reconhece que a socializagdo plena dos meios de producdo nao
pode ocorrer na estrutura societaria capitalista, mas evidencia que a contradicdo
imanente a essa realidade permite se iniciar o processo em direcdo ao
comunismo (DUARTE, 2011).Tomemos agora 0s escritos de Saviani para
melhor compreendermos como se da a rela¢do do trabalho educativo com os
conhecimentos cientificos sistematicamente elaborados.

De acordo com Saviani os conhecimentos cientificos se produzem e se
aprimoram tendo finalidade neles préprios. Portanto, 0os que se ocupam das
ciéncias matematicas produzem o0 conhecimento matematico para o
desenvolvimento da sociedade, mas, primeiramente, sua atencdo se volta ao
estudo da matematica aplicada enquanto ciéncia, isso significa que ndo dispde de
relagdo imediata com os homens. O mesmo ocorre com outras areas do
conhecimento como a fisica, quimica, historia, filosofia, e assim por diante. E
nesse aspecto que a educacdo e o trabalho educativo se distancia das outras
ciéncias. O ideario historico-critico compreende a educagdo como uma ciéncia
gue enxerga o conhecimento cientifico como algo que ndo lhe interessa em si
mesmo, nao é exterior aos homens; desse modo, o cientista tem uma perspectiva
diferente do professor (SAVIANI, 2012b, p. 65).



154

Do ponto de vista da pedagogia, o conhecimento cientifico interessa
quando é assimilado pelos homens, constituindo-se em sua segunda natureza®.
O objeto da educacdo diz respeito aos elementos culturais - que precisam ser
assimilados pelo conjunto dos homens, para que se tornem homens- e as formas
que possibilitem da maneira mais adequada a transmissdo da cultura em seu
modo mais desenvolvido.

Quanto a escolha dos elementos culturais, Saviani chama a atencdo para
0 que é imprescindivel para o desenvolvimento do individuo em sociedade, isto
é, 0 que foi produzido historicamente e constitui a cultura humana e que nao se
pode abrir médo para integracdo e promocdo do sujeito na coletividade. Disso
resulta a triagem do que deve ser primordial e 0 que é secundario. Como
primordial, encontram-se 0s conhecimentos classicos, que sdo, na perspectiva
curricular, os conteidos que resistiram ao tempo, aquilo que mesmo produzido
no passado ainda € indispensavel para a compreensdo da sociedade (SAVIANI,

2012b, p. 17). E o que deve ser preservado e transmitido®.

%A categoria segunda natureza que a PHC lanca mo é retirada da obra de Gramsci e
se refere ao mundo da cultura construido historicamente pelo género humano mediante
atividade laboral. Adiante, nesta dissertagdo, discutiremos a categoria de corpo
inorgénico de que Duarte (2016) lanca mdo e se identifica com a segunda natureza.

% Atestamos que o fato de o classico persistir na proposta histérico-critica se deve a sua
abordagem dialética. Hegel desenvolve o conceito de “superacdo dialética” (aufheben)
sobrelevado por incorporagdo pelo materialismo histérico dialético. A palavra alemd
aufheben é um verbo que significa suspender. “Mas esse suspender tem trés sentidos
diferentes. O primeiro sentido é o de negar, anular, cancelar. O segundo sentido € o de
erguer alguma coisa e manté-la erguida para protegé-la. E o terceiro sentido é o de elevar
a qualidade, promover a passagem de alguma coisa para um plano superior, suspender o
nivel. Pois bem: Hegel emprega a palavra com os trés sentidos diferentes ao mesmo
tempo. Para ele, a superacdo dialética é simultaneamente a negacdo de uma determinada
realidade, a conservacdo de algo de essencial que existe nessa realidade negada e a
elevacdo dela a um nivel superior” (KONDER, 1984, p. 24). Pensamos que a presenga
dos cléssicos se relacione ao segundo sentido indicado, embora no contexto da totalidade
da situacdo real um sentido ndo possa ser compreendido sem o outro.
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O precursor da PHC adverte que:

O cléssico ndo se confunde com o tradicional e também ndo se
opde, necessariamente, a0 moderno e muito menos ao atual. O
classico é aquilo que se firmou como fundamental, como
essencial [...] aquilo que tem carater permanente, isto &, que
resistiu aos embates do tempo. Classico, em verdade, é o0 que
resistiu ao tempo (SAVIANI, 2012b, p.13-17).

O classico se expressa nas producdes que conseguiram traduzir de forma mais
bem elaborada os problemas de determinadas etapas do desenvolvimento humano,
isto €, que se tornaram “via de acesso privilegiada a compreensdo da problematica
humana” (SAVIANI; DUARTE, 2012) e por isso mesmo tém valor educativo
inestimavel.

Na obra Escola e Democracia, obra que, como destacamos anteriormente,
inaugura a PHC, Saviani utiliza o conceito de classico para enfatizar a necessidade da
emergéncia de uma pedagogia concreta e, portanto, dialética, apoiando-se na critica de
Gramsci & Escola Nova.

Ainda se estd na fase roméntica da escola ativa, na qual os
elementos da luta contra a escola mecanica e jesuitica se
dilataram morbidamente por causa do contraste e da polémica: é
necessario entrar na fase “classica”, racional, encontrando nos
fins a atingir a fonte natural para elaborar os métodos e as formas
(GRAMSCI apud SAVIANI, 2012a).

Posto isso, acreditamos que o classico também se faca presente na proposta
historico-critica como elemento que possibilita ultrapassar os modismos e as
polémicas conjunturais que tanto agradam as abordagens p6s-modernistas, permitindo
recuperar o gque é de carater permanente e de interesse dos sujeitos concretos. O
classico permite ir além da visdo estreita e imediatista que valoriza Unica e
exclusivamente o cotidiano e o senso comum em nome do respeito da cultura popular
e da diversidade cultural. De fato, o classico contribui para que, a luz da razdo, se
supere o relativismo cultural que ndo é compativel com a superacéo da fragmentagao

da humanidade.
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Quanto a forma, a atencdo deve voltar-se para o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico em suas possibilidades, tratando-se da organizacdo dos
conteldos, espaco, tempo e procedimentos necessarios para O ensino-
aprendizagem. Deve ater-se a “transformagdo do saber elaborado no saber
escolar” (SAVIANI, 2012b, p. 65) de modo a tornar esse saber acessivel aos
educandos, proporcionando sua apreensdo. De acordo com Saviani (2012b), o
problema da pedagogia € um problema da forma, da preocupacdo de como
incorporar conhecimento cientifico a segunda natureza dos homens, garantindo o
dominio da natureza e a transformacdo da sociedade.

A transformacdo revolucionaria da sociedade capitalista, implica, como ja
evidenciamos, a apropriacdo da totalidade do conhecimento socialmente existente
pela classe trabalhadora, portanto, o ideario histérico-critico deve formar nos
alunos a consciéncia da necessidade de apropriacdo da riqueza espiritual universal
e multifacetada (DUARTE, 2011, p. 11), reconhecendo que a apropriacao do saber
e a conscientizacdo dos trabalhadores ndo se ddo de modo desassociado.

Vejamos agora como a PHC pensa a relacdo da transformacao estrutural
da sociedade com o comprometimento/capacidade técnica e politica dos
professores no ato educativo.Para a teoria pedagogica em questdo, a transformacao
sO é possivel a partir da dindmica entre a capacidade e competéncia técnica e
politica, jA que a competéncia técnica possibilita o aprimoramento do
comprometimento politico e das ac¢Oes politicas, bem como a competéncia politica
compreende a importancia do comprometimento técnico para elevagdo das classes
subalternas. E o que nos lembra Saviani (2012b, p. 46) ao afirmar que: “[...] ndo se
faz politica sem competéncia e ndo existe técnica sem compromisso; além disso, a
politica é também uma questdo técnica e o compromisso sem competéncia é
descompromisso”.

A competéncia técnica compreende todos o0s dominios tedricos e

praticos que regem a educacdo. Portanto, para o professor, diz respeito aos
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conteldos que dispGe a ensinar, a0 modo como pretende transmitir o
conhecimento, a maneira como compreende a organizacdo estrutural das
instituicbes educacionais — gque nesse caso ndo se limita a escola, apensar de
compreender gque a escola é o espaco mais desenvolvido e apropriado para
transmissdo do conhecimento —,ao modo como estdo organizadas as atividades
educativas, as condi¢fes imediatas as quais se esta inserido como educador — as
condicdes de exploracdo da classe trabalhadora, a desvalorizacdo da categoria, a
ma formacdo a que é submetida a maioria dos professores da educacao
béasica.Por fim, consiste em entender a complexidade da relacdo entre escola e
sociedade, construindo a sintese pela mediacdo da analise. Assim, competéncia
técnica para a PHC nada tem a ver com uma eficiéncia técnica nos moldes da
Pedagogia Tecnicista®, dada sua compreensdo ampla das relacdes educativas e 0
espirito critico imanente ao ideario histérico-critico.

A competéncia técnica tem carater politico, pois ndo podemos elidir que
o dominio da técnica encontra sentido num horizonte politico. E se, paraa PHC,
esse horizonte é o da transformacdo das condices estruturais, se implica na
possibilidade de uma revolucdo social e popular que modifique radicalmente o
modo de producdo, entdo “a fungdo politica da educagdo se cumpre também,
embora ndo somente, pela mediagdo da competéncia técnica” (SAVIANI,
2012b, p. 44) que se expressa ha instrumentalizacdo dos educadores e dos alunos
com conhecimento cientifico que ndo dispdem e sem o qual ndo teriam
condigdes de superar a exploragao de classe.

A socializacdo do conhecimento e a identificagdo dos problemas sociais
possibilitam o movimento na dire¢do de superagdo da alienagdo, permitindo a
socializacdo ainda maior dos saberes que, até entdo, estdo concentrados em uma

pequena parcela da sociedade. O conhecimento, assim como o0s bens de

®"Ver o capitulo A Pedagogia Libertadora e a Pedagogia Historico-Critica no quadro
historico-filosofico das concepgdes e tendéncias educacionais no Brasil,da presente
dissertacgdo.
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producdo, ao se concentrar, impossibilita a justica social. O que faz a PHC é
caminhar para socializa¢do do conhecimento, pois “a proposta de socializagdo
do saber elaborado é a traducdo pedagOgica do principio mais geral da
socializa¢do dos meios de produgdo” (SAVIANI, 2012b, p. 72).

Cabe ressaltar que a0 mesmo tempo em que a competéncia técnica tem
funcdo politica para classe trabalhadora, também o tem para classe opressora.
Reside ai a importancia de instrumentalizar as classes subalternas para que possam
agir para superacdo da sua condigdo de existéncia, ja que o poder hegeménico tem
garantido a competéncia técnica a burguesia e excluido os trabalhadores.

Se a competéncia técnica serve a um compromisso politico, ja que
conhecimento é questdo de interesse e, portanto, ndo existindo saber
desinteressado, ha impossibilidade de neutralidade (SAVIANI, 2012b, p. 50), a
promocdo da incompeténcia técnica também dispde de carater politico. A
reflexdo de inspiracdo marxista, assim justifica a ma formacéo dos professores,
as péssimas condicOes salariais a que sdo submetidos e a precarizacdo do
trabalho, que de modo geral afeta as instituicbes escolares da sociedade do
capital. Impossibilitando o professor de apropriar-se dos conteldos que
correspondem a disciplina que leciona e de pensar a sua condi¢do social,
promove-se uma escola que nao educa (SAVIANI, 2012b, p. 30). Dessa forma,
se em um determinado momento histérico, a pressdo pela educacdo universal
triunfa, em contrapartida, sucateia-se 0 ensino publico e restringe-se 0
conhecimento as elites.

Saviani (2012b, p. 32) chama atencéo para o fato de que a educagao tem
sentido politicoem si e para si. De acordo com este educador, o trabalho do
professor tem sempre sentido politico, queira os envolvidos no processo
educacional, ou ndo. A educagdo tem sentido politico, mas talvez o professor
ndo o reconheca, e nesse caso tem sentido politico em si,por isso, em uma

pratica alienante, conforme salienta Marx, “eles ndo sabem, porém o fazem”, e o
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fazem em favor do poder hegeménico. J& um professor que reconheca o
potencial politico de seu trabalho e se posicione, seja em favor dos interesses dos
trabalhadores, seja em corroboracdo com a burguesia, promove a educagdo em
sentido politico para si.

Para PHC, competéncia técnica em si ndo basta, assim como o
compromisso politico assumido exclusivamente na forma de discurso ndo é
suficiente, pois se corre o risco de cair no politicismo pedagdgico (SAVIANI,
2012a, p. 84). E preciso utilizar a técnica em favor da vontade politica a partir do
comprometimento com as classes subalternas. E preciso, por conseguinte, que o
professor se movimente e ultrapasse o que Ihe é apresentado como possibilidade
de acdo e caminhe de especialista (aquele que dispde de competéncia técnica) a
dirigente (que tem competéncia técnica e comprometimento politico com os
oprimidos) (SAVIANI, 2012b, p. 33).

Ocorre que, ndo raramente, a PHC ¢ alvo de criticas que lhe atribuem
uma préatica que valoriza o saber e os conteudos e acaba por negligenciar a
consciéncia critica. Pensamos que com o esclarecimento realizado anteriormente
conseguimos rebater tal critica, ja que a dindmica entre a técnica e o
compromisso politico implica no entendimento de que a pedagogia em questdo
ndo pensa o saber e a consciéncia segregadamente, ja que fazé-lo seria supor a
possibilidade de desenvolvimento da consciéncia & margem do saber, ou que o
acesso ao saber, ao conhecimento cientifico, pudesse ser realizado sem
consciéncia enquanto

na verdade, o nivel de consciéncia dos trabalhadores aproxima-se
de uma forma elaborada a medida que eles dominam os
instrumentos de elaboracdo do saber. Nesse sentido é que a
propria expressdo elaborada da consciéncia de classe passa pela
questdo do dominio do saber (SAVIANI, 2012b, p. 68).

Sédo pelas questBes apresentadas anteriormente que Saviani procura

elaborar o significado de praxis a partir das contribuicbes de Séanchez
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Véazquez(1990), entendendo-a “como um conceito sintético que articula a teoria
¢ a pratica” (SAVIANI, 2012b, p. 120), isto é, a pratica orientada teoricamente.
O educador adverte que a PHC, sendo inspirada no marxismo, postando-
se como uma teoria pedagogica revolucionaria, deve superar as limitagfes do
idealismo, que adota o primado da teoria sobre a pratica, e 0 pragmatismo, que,

ao contréario, estabelece o primado da préatica sobre a teoria. A filosofia da praxis

[...] é justamente a teoria que estd empenhada em articular a
teoria e a pratica, unificando-as na praxis. E um movimento
prioritariamente pratico, mas que se fundamenta teoricamente,
alimenta-se da teoria para esclarecer o sentido, para dar direcdo a
pratica. Ento, a pratica tem primado sobre a teoria, na medida
em que é originante. A teoria é derivada. Isso significa que a
pratica é, a0 mesmo tempo, fundamento, critério de verdade e
finalidade da teoria (SAVIANI, 2012h, p. 120).

Posto isso, podemos afirmar que Saviani segue a mesma linha de
raciocinio de Sanchez Vazquez (1990), que, apoiando-se em Marx, desenvolve
teoricamente o conceito de atividade humana. Para este autor — e percebemos 0s
mesmos elementos na obra de Saviani — a atividade humana se relaciona com a
préxis quando a acdo propriamente humana tem motivacdo material, mas é
norteada, apesar das determinagGes da realidade objetiva, por um resultado ideal,
ou seja, uma finalidade que possibilita um produto efetivo, real. Nesse caso, “os
atos ndo s6 sdo determinados casualmente por um estado anterior que se
verificou efetivamente, como também por algo que ainda ndo tem uma
existéncia efetiva e que, ndo obstante, determina e regula os diferentes atos antes
de culminar num resultado real” (VAZQUEZ, 1990, p. 187). Isso implica dizer
que as determinagdes enquanto finalidades ndo vém do passado, mas do futuro.

A préxis se depara, contudo, com a inadequacao entre a inten¢do e o
resultado, pois a elaboracdo mental da atividade dos individuos para sua agao
pratica, que busca a produgdo, ou transformacéo das condicGes objetivas, tem de

lidar com a objetividade que ndo obedece aos seus anseios. 1sso porque as a¢des
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dos homens também produzem situacdes que ndo estdo em conformidade com
suas intengdes. “As relagdes de produgdo, por exemplo, sdo relacBes que 0s
homens contraem independente de sua vontade e de sua consciéncia”
(VAZQUEZ, 1990, p. 188).

Nesse sentido, conforme Saviani (2012b), as novas geracGes estdo
determinadas pelas geracdes anteriores ¢ dependem delas. “Mas é uma
determinacdo que ndo anula sua iniciativa historica, que se expressa justamente
pelo desenvolvimento e pelas transformac6es que ela opera sobre as bases de
producdo anterior” (SAVIANI, 2012b, p. 121), pois “o progresso historico se
caracteriza, entre outras coisas, por uma superacdo dessainintencionalidade,
[promovendo] conscientemente, a destruicdo das relagbes capitalistas de
produgio e a instauracio do socialismo” (VAZQUEZ, 1990, p. 188).

A atividade da antecipacdo mental do que se pretende transformar, isto é, a
producdo dos objetivos que prefiguram idealmente o resultado real que se pretende
obter, manifesta-se também na producdo do conhecimento em forma de conceitos,
hipéteses e teorias mediante as quais os homens conhecem a realidade. Temos nisso
uma questdo cara a praxis no que diz respeito a relagdo do conhecimento com a
transformacéo social, haja vista que entre a atividade cognoscitiva e a teleol6gica ha
diferengas importantes, “pois enquanto a primeira se refere a uma realidade presente
que se pretende conhecer, a segunda diz respeito a uma realidade futura, portanto
ainda inexistente” (VAZQUEZ, 1990, p. 191).

Isso nos arremete para questdo do conhecimento e da consciéncia, bem
como da competéncia técnica e do comprometimento politico antes enunciado,
pois de nada adianta a atividade cognoscitiva sem atividade teleoldgica, uma vez
que “a atividade cognoscitiva ndo implica numa exigéncia de agdo efetiva, [ja] a

atividade teleoldgica traz implicita uma exigéncia de realizagdo, em virtude da
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qual se tende a fazer da finalidade uma causa de agio real” (VAZQUEZ, 1990,
p. 191), mas sem atividade cognoscitiva® a finalidade nunca poderia se realizar.
Nesse sentido, advertimos que a praxis na PHC se relaciona, como
prioridade, ao humano, quer se trate da sociedade quer se trate de individuos
concretos, por isso encontra seu ponto de partida e de chegada na propria pratica
social. E o que buscaremos explicitar a seguir ao abordarmos o método didatico-

pedagdgico histérico-critico.
4.4 O método historico-critico

Dedicaremo-nos agora a exposicdo do método dialético no processo didatico-
pedagdgico que lanca méao o ideario histdrico-critico. Explicitaremos, ao longo do
texto, as cinco etapas que o constituem: pratica social, problematizacdo,
instrumentalizagdo, catarse e, novamente, pratica social. Nosso objetivo é
evidenciar, como enunciamos anteriormente ao tratarmos da fundamentacéo tedrica da
PHC, sua inspiracdo marxista, portanto, baseada na teoria do conhecimento do
materialismo histérico-dialético exposta no método da economia politica. Nessa
l6gica, buscamos, através da exposicdo a seguir, demonstrar que a diretriz
fundamental do método pedagdgico postulado por Saviani (2012a) consiste em partir
da prética, ascender a teoria e retornar a pratica para a compreensdo sistematica da
realidade concreta. Destacamos, ainda, que o procedimento didatico-pedagdgico em
questao se desenvolve ancorado na Psicologia Histdrico-Cultural® e, embora ao longo
do texto fagamos referéncia a tal teoria psicologica, ndo é nosso objetivo realizar uma

abordagem profunda desta.

N340 é demais reafirmar que a atividade cognoscitiva na perspectiva materialista histérica
consiste no movimento da sincrese a sintese mediada pela anélise.

%Trata-se de uma teoria psicolégica de abordagem concreta e multidimensional
fundamentada no materialismo histérico-dialético; demonstra a importancia da mediacdo
social no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. Seus precursores sdo Lev
SemenovitchVigotski (1896-1934), Alexei Nikolaevich Leontiev (1903-1979) e Aleksandr
Romanovitch Luria (1902-1977).
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Como indicado no capitulo A Pedagogia Libertadora e a Pedagogia
Historico-Critica no quadro historico-filoséfico das concepcdes e tendéncias
educacionais no Brasil, os métodos adotados pela PHC superam por incorporagao os
métodos tradicionais e novos, visto que estimulam a atividade e iniciativa dos alunos
sem abrirem méao da iniciativa do professor e valorizam o dialogo entre os discentes e
do docente, sem negligenciarem a cultura acumulada historicamente (SAVIANI,
2012a, p. 69). Sobretudo, a PHC, mantém o vinculo entre escola e sociedade, porque
entende que a escola constitui uma expressao do tempo histérico e uma resposta a
sociedade na qual esta inserida. Nesse sentido, o ideario historico-critico, articulado
aos interesses das classes subalternas, valoriza a escola enguanto instituicdo
indispensavel para o desenvolvimento e a transformacéo da sociedade, por isso, tem
como compromisso 0 empenho no seu funcionamento efetivo para transmissédo do
conhecimento em sua forma mais desenvolvida.

O conhecimento cientifico elaborado é adaptado ao contexto de ensino-
aprendizagem e torna-se 0 que chamamos de conhecimento escolar. O conhecimento
escolar é traduzido no curriculo como conteudo, isto é, tudo o que é de interesse do
aluno e que deve por ele ser aprendido.

Para PHC os conteidos devem ser apropriados cabalmente, de modo que
superem a fragmentacdo das disciplinas e adquiram sentido pleno proporcionando a
compreensdo da totalidade. Somente assim o dominio tedrico dos contelidos se torna
capaz de guiar a atividade pratica dos alunos, pois deixa de lado a perspectiva livresca

passando a se apresentar como tedrico-pratico. Para Gasparin (2013, p. 2)

essa nova postura implica trabalhar os conteldos de forma
contextualizada em todas as areas do conhecimento humano. 1sso
possibilita evidenciar aos alunos que os conteidos sdo sempre
uma producdo histérica de como os homens conduzem sua vida
nas relacBes sociais de trabalho em cada modo de produco.
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Assim, a partir do método dialético, os alunos reconhecem o carater
histérico dos contetdos, desvelam sua esséncia e estabelecem ligagGes internas
especificas desses conhecimentos com a préatica social global, passando do
conhecimento empirico, ao conhecimento tedrico-cientifico. Na logica dialética,
ao dominar o conhecimento tedrico sistematizado, ou seja, 0 concreto pensado, 0
aluno pode se posicionar de forma diferente em relacdo a pratica, visto que a
teoria se torna um guia para a¢do, bem como a pratica se mostra como critério de
verdade para teoria.

Desse modo, ao se trabalhar a PHC, o ponto de partida ndo € a sala de
aula, nem tampouco a escola, mas a pratica social comum aos professores e
alunos. Esses estdo inseridos em um mesmo contexto geopolitico, e fazem parte
da uma sociedade que tem caracteristicas globais similares, o que implica dizer
que os grupos humanos enfrentam, apesar das diversidades regionais e culturais,
problemas da mesma natureza genética que estdo ligados a ordem do capital.
Ocorre que, embora a pratica social seja comum aos diferentes atores inseridos
no processo pedagodgico, no ponto de partida a igualdade entre eles ndo esta
estabelecida, pois o nivel de compreensdo do professor e dos alunos, no que diz
respeito a realidade social, € diferente, uma vez que o conhecimento e a
experiéncia do primeiro superam quantitativa e qualitativamente a do segundo.

De acordo com Saviani (2012a, p. 70), nessa etapa, o professor dispbe
de uma “sintese precaria”, enquanto os alunos possuem um conhecimento
sincrético da realidade e dos conteidos. O conhecimento sincrético se refere ao
saber desarticulado, empirico, enquanto o termo “sintese precaria” justifica-se
pelo fato de que o docente estd munido de conhecimento e consegue relaciona-lo
a préatica social para constituicdo de analise, por isso esse conhecimento é
sintético, porém é também precario, pois sua pratica pedagdgica depende que
conhega 0s niveis de compreensdo dos alunos, o que, no ponto de partida, se da

de forma insuficiente.
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O nivel de compreensdo dos alunos somente passa a ser identificado
quando o professor os conhece e apreende o julgamento que fazem da pratica
social global. Isso ocorre durante os cinco passos do método, mas se desenha
enquanto norte no primeiro passo, a prética social inicial. Para isso é
imprescindivel o dialogo entre professor e aluno a respeito dos contetdos
propostos e da realidade, dado que é nessa etapa que se realiza o levantamento
dos conhecimentos prévios a respeito do tema e se nota a visdo, possivelmente,
sincrética e cadtica, que dispdem do objeto de estudo, expressdao do
conhecimento empirico que trazem do cotidiano. Identificar e considerar o nivel
de desenvolvimento atual do aluno é primordial, pois, como assevera Vigotski,
“[...] a aprendizagem escolar nunca comecga no vazio, mas sempre se baseia em
determinado estagio de desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2001, p. 476).

Sucede que “a aprendizagem escolar trabalha com aquisicdo das bases
do conhecimento cientifico” (GASPARIN, 2013, p. 16) diferenciando-se,
substantivamente, do conhecimento espontaneo, o que obriga o professor a ter
percorrido com rigor o processo de aquisicdo do conhecimento e andlise da
pratica social pelo qual, agora, se dispbe a guiar os alunos. Cabe ao professor,
durante os cinco passos do método em questdo, negar o0s equivocos dos alunos,
reforcar as concepgBes corretas e transmitir conceitos elaborados para que seja
possivel esclarecer as contradigfes imanentes a pratica social.

Gasparin (2013) adverte que a préatica social para o pensamento dialético ndo
se restringe a prética social dos contelidos, embora pensar o contetido a partir da l6gica
dialética pressuponha a superacdo da pratica social do contetido inicial. I1sso implica
dizer que a nogdo que se tem de um determinado conceito, ou fato, na prética social do
contetdo inicial, € uma manifestacdo de senso comum, é uma percepcdo empirica do
objeto. Uma vez levada a problematizacdo e a instrumentalizacdo chega-se a uma
visdo concreta do objeto, o que faz com que o0s conceitos e fatos sejam, na préatica

social do conteldo final, uma expressao do pensamento cientifico elaborado, sintético.
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Essa € uma manifestacdo da teoria do conhecimento materialista historico-dialético,
mas como o contetido em si ndo é o ponto de partida para PHC, e sim a pratica social
global, esse ideario pedagdgico pensa a pratica social por outro prisma, que nao
prescinde a prética social dos conteidos, mas a incorpora.

Para PHC, que opera na perspectiva do pensamento dialético, a pratica social

¢ muito mais ampla do que a pratica social de um contetido
especifico, pois se refere a uma totalidade que abarca 0 modo
como 0s homens se organizam para produzir suas vidas,
expresso nas instituices sociais do trabalho, da familia, da
escola, da igreja, dos sindicatos, dos meios de comunicacdo
social, dos partidos politicos, etc. (GASPARIN, 2013, p.19).

Torna-se evidente, portanto, que a pratica social ndo se refere as acdes do
aluno enquanto individuo no seu cotidiano, ou aos problemas imediatos de
comunidade que integra. Esses elementos ndo sdo descartados, mas compreendidos
dentro de uma totalidade complexa que diz respeito a todo grupo social.

A partir do reconhecimento da pratica social, o professor tem a
responsabilidade de selecionar os contelidos que deverao ser aprendidos pelos alunos e
apresentar-lhes no contexto da prépria pratica social, deve, ainda, em diadlogo com
eles, captar seus conhecimentos prévios, e a leitura que fazem da realidade, para
pensar as estratégias pedagdgicas que serdo necessarias, ao longo dos cinco passos,
para atingir o objetivo, que é dispor de visdo sintética da propria pratica. Assim, o que
deve definir os contetidos a serem ensinados e aprendidos sdo as necessidades técnico-
cientifico-sociais, e ndo os interesses particulares dos atores envolvidos (GASPARIN,
2013, p. 29). O professor, portanto, deve compreender o gue € de interesse social, pois
se ndo ultrapassar as questBes gque sdo interessantes somente aos alunos empiricos
correrd o risco de cair no espontaneismo e na superficialidade.

Essa etapa, em que se identifica os problemas da pratica social e os contetidos
que se necessita dominar para sua superacdo, chamamos de problematizacdo, e

constitui 0 segundo passo do método. A problematizacdo seria 0 momento de
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identificar e levantar as questfes que precisam ser mais bem compreendidas a fim de
serem transformadas. E 0 estagio em que se pde em questdo a pratica social
interrogando-a, tendo em consideracdo os contelidos a serem trabalhados e as
exigéncias sociais. Feito isso iniciamos o terceiro passo, a instrumentalizacéo.

A instrumentalizacdo é a etapa em que os alunos e professores devem
procurar responder as questfes que foram levantadas durante a problematizacdo. Para
isso € necessario um empenho de todos os atores envolvidos no processo didatico-
pedagdgico, uma vez que os alunos devem se comprometer com a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos expressos nos contetidos, e os professores dedicarem-se a
transmissao desses conteidos da forma mais apropriada. Trata-se, portanto, de um
exercicio de relacdo triadica entre contetdo, aluno e professor, mostrando que o
processo de aprendizagem € interpessoal.

Nesse estagio os alunos devem receber instrumentos que os possibilitem irem
do conhecimento empirico ao conhecimento concreto, cientifico. E 0 momento que o
professor explicita os conteldos por meio de aulas expositivas, organiza leituras
orientadas de textos previamente selecionados, realiza experiéncia em laboratorios,
efetua analises de videos e filmes, promove debates e discussdes, propde exercicios e
atividades variadas para que haja apreensao e incorporacao desse conteildo a segunda
natureza dos alunos. Assim, o papel do professor é de explicar, transmitir informacdes
e corrigir sempre que Necessario.

E patente que ndo é de responsabilidade exclusiva do professor o processo de
ensino-aprendizagem e, embora esse exerca uma fungdo fundamental para
aprendizado do aluno, cabe ao estudante se dedicar aos estudos realizando uma série
de atividades de ordem pratica (ler um texto, realizar pesquisas individuais, trabalhar
em grupo, ouvir o professor, fazer anotages, entre outras) e mental (memorizar,
compreender, analisar, sintetizar, avaliar, entre outras) com a finalidade de apropriar-
se adequadamente dos conceitos cientificos (GASPARIN, 2013).
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A apropriagdo dos conceitos cientificos implica em negacéo e reelaboracdo
dos conceitos empiricos que se identificam com o conhecimento sincrético. Com
efeito, a medida que o aluno se apropria do conhecimento elaborado ndo faz sentido
manter sua visdo fragmentada, e desorganizada do todo, pois se torna capaz de
compreender a realidade em sua complexidade estabelecendo generalizacdes. Desse
modo, no vocabulério de Saviani, vai do senso comum a consciéncia filosofica.

A afirmacédo acima coloca em evidéncia o fato de que o conceito cientifico
nao encontra identidade no conceito empirico, pois esse é sua manifestacdo contraria,
isto é, estd em oposicdo a ele. Vigotski (2001), na esteira da producdo marxiana,
afirma que a ciéncia ndo faria sentido se a esséncia dos objetos coincidisse com sua
manifestacdo externa, ou seja, empirica. Cabe ao professor guiar o aluno para essa
outra relagdo com o objeto mediado pelos contetidos.

De acordo com Gasparin (2013, p. 118),

0s conceitos cientificos ndo sdo apreendidos de uma sO vez.
Envolvem, freqlientemente, varias apresentacfes, sob
perspectivas diversas por parte do professor. Os alunos, por sua
parte, reestruturam em Seu pensamento O novo conceito,
escrevendo-0 e reescrevendo-0 com suas proprias palavras até
que, expressando adequadamente o seu significado, ©
incorporem de maneira pessoal.

Assim, o professor, acompanhando seus alunos, realiza com eles atividades e
reflexGes, identificando onde sdo capazes de chegar em um curto espago de tempo
para caminharem, entdo, sozinhos, tornando-se independentes.

E possivel tracar uma relagéo entre a PHC e a Psicologia Histérico-Cultural ™
e, nesse sentido, destacamos a reflexdo de Vigotski em relagdo ao nivel de

desenvolvimento atual e a zona de desenvolvimento imediato. Por nivel de

A influéncia da Psicologia Historico-Cultural ndo se d& nos primeiros anos de
sistematizacdo da PHC, vindo a ser problematizada e incorporada ao longo da sua elaboragéo
através das contribuicBes de outros pesquisadores, entre os quais se destacam os professores
Newton Duarte e Ligia Marcia Martins.
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desenvolvimento atual entendemos as atividades que a crianca, a exemplo, ja realiza
sem auxilio do professor e, por zona de desenvolvimento imediato, aquilo que é capaz
de empreender com a assisténcia do professor. Cabe destacar que, “[...] a zona de
desenvolvimento imediato tem, para a dindmica do desenvolvimento intelectual e do
aproveitamento, mais importancia que o nivel atual de desenvolvimento das criangas”
(VIGOTSKI, 2001, p. 328), pois traduz a possibilidade de aquisi¢do de novos saberes
e habilidades em um espaco-tempo relativamente curto.

E na relacdo interpessoal com o professor que o aluno, observando-o,
imitando-o e por ele sendo conduzido, incorpora elementos presentes em seu meio
social e se humaniza. Por isso Duarte (2008) considera que a maioria dos
conhecimentos e habilidades dos homens ndo sdo resultados de suas experiéncias
pessoais, mas ocorrem em detrimento da assimilacdo da experiéncia historico-social
de geracoes.

Quanto mais se apropriarem das experiéncias e dos conhecimentos
produzidos pela humanidade mais bem preparados estardo para o entendimento do
mundo e sua transformacio. E nesse sentido que Saviani afirma que a
instrumentalizacdo na PHC se trata da “[...] apropriacdo das camadas populares das
ferramentas culturais necessarias a luta social que travam diuturnamente para se
libertar das condigdes de exploragdo em que vivem” (SAVIANI, 20123, p.71).

Segue-se, a instrumentalizacdo, o quarto passo, denominado por Saviani
(2012a) de catarse. A catarse é a expressao mais bem elaborada do entendimento da
prética social, € 0 momento em que o aluno consegue compreender a construcdo
historica dos contelidos e a forma como se expressam na pratica social global. A
catarse constitui a etapa superior da elaboracdo mental dos conceitos adquiridos
durante a instrumentalizacdo, estagio em que a abstragdo e analise, possibilitadas
anteriormente, manifestam-se como elementos da sintese.

Na etapa em questdo, 0 aluno se mostra capaz de compreender a

importancia da préatica social inicial, da problematizacéo e da instrumentalizacéo,
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pois as enxerga a partir de outra perspectiva. Tem, assim, consciéncia do
conhecimento adquirido ao longo do processo de ensino-aprendizagem e distingue
a visdo cadtica que dispunha do mundo no primeiro passo, da, agora elaborada,
visdo sintética da realidade concreta. Isso s6 é possivel porque houve a efetiva
apropriagao dos elementos culturais.

Saviani (2012a, p.71) assevera que 0 momento catargicoé

[...] o ponto culminante do processo educativo, ja que € ai que se
realiza pela mediacdo da analise levada a cabo no processo de
ensino, a passagem da sincrese a sintese; em conseqiéncia,
manifesta-se nos alunos a capacidade de expressarem uma
compreensdo da pratica em termos tdo elaborados quanto era
possivel ao professor.

Assim, 0 aluno deve se mostrar apto a solucionar os problemas tedrico-sociais
que orientaram os estagios anteriores, contudo, “a solu¢do das questdes nao precisa
ser, necessariamente, de ordem material. Na maioria das vezes, no processo
educacional, a solucdo é apenas mental ou intelectual, mas, ainda que tedrica, essa
solugdo aponta para pratica” (GASPARIN, 2013, p. 126-127).

Gasparin (2013), ao pensar uma didatica para a PHC, coloca em evidéncia
duas maneiras que o aluno tem de exprimir sua nova elaboracdo do pensamento. A
expressao da nova sintese, segundo este autor, pode ocorrer de forma espontanea,
em que o aluno mostra a si mesmo e ao professor seu nivel de compreensdo da
realidade através de conversas e debates, ou formalmente, em que o aluno é levado
a responder questBes, ou solucionar, ainda que no plano teérico, problemas
apresentados ao longo das aulas.

Por fim chega-se ao Gltimo estagio da orientacdo metodoldgica, a pratica
social final. Essa consiste em uma acéo consciente e sistematica dos individuos sobre
0 mundo material de modo que tenham a intencéo de transforma-lo. Tal agdo se da a
partir de uma unidade indissollvel entre teoria e pratica, isto é, manifestam-se como

préxis social, uma vez que, como afirmamos anteriormente, a teoria se torna um guia
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para a agao e a pratica critério de verdade para teoria. E nesse estagio que se exige uma
aco real do sujeito a partir de todo contetido aprendido anteriormente. E o que nos
adverte Saviani (2011), ao recordar os momentos de formulagdo do que viria a ser a
PHC, enquanto se deparava com obstéaculos de ordem tedrico-praticos ao ministrar as
aulas de Filosofia da Educacgdo no terceiro ano de pedagogia da PUC-SP no ano de
1968. De acordo com este educador era preciso que os alunos retornassem a agao, mas
agora com competéncia técnica e comprometimento politico para transforma-la.
Assim registra Saviani, fazendo alusdo a prética social, em seu texto inédito

Esboco de formulag¢do de uma ideologia educacional para o Brasil:

se procurarmos ser fiéis ao nosso método que confere
prioridade a realidade como critério de andlise, eliminando de
nosso procedimento qualquer hip6tese idealista; se formos
coerentes como nosso ponto de partida que considera a
reflexdo posterior a acdo, operada em conseqliéncia das
exigéncias da acdo, temos que convir que a reflexdo por si
mesma, pelo simples gosto de efetud-la, ndo nos levaria a
nada. A reflexdo parte da acdo e redunda em agdo. Uma
reflexdo que partisse da acdo e que nao levasse a acdo seria
tdo incongruente como aquela que ndo partisse da acdo.
Cumpre-nos, pois, prosseguir na nossa tarefa, tentando
delinear, agora, 0s rumos da nossa atuagdo na realidade.

[...] Pois a reflexdo ndo deveria levar-nos apenas a identificar
as incongruéncias, as contradigdes, as caréncias da realidade.
Se ela ndo resultar fecunda em termos de praxis, ou seja, se
ela ndo nos conduzir a manipulacdo da realidade que
aprendemos criticamente, permitindo-nos modifica-la, sua
tarefa estard incompleta (SAVIANI, 2011, p. 214).

Portanto, para PHC o processo de ensino-aprendizagem encontra sua validade
na pratica social, pois ndo tem como objetivo mudangas que se restrinjam a
comunidade escolar, ou ao aluno empirico; seu projeto de educagdo € um projeto de
sociedade, a fungdo social do ensino, na teoria em questdo, é contribuir com a
transformagao estrutural da sociedade do capital.

Isso implica que, no quinto passo, o aluno tenha renunciado a visao sincrética

da realidade que dispunha no primeiro passo, e passado a constituir uma elaboragéo
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sintética do real; e o professor abandonado a sintese precaria para erigir uma sintese
cada vez mais orgénica. Trata-se de elevacdo dos alunos ao nivel do professor que “é
essencial para compreender-se a especificidade da relagdo pedagogica” (SAVIANI,
2012a, p.72), pois “[...] a educacdo é uma atividade que supde uma heterogeneidade
real e uma homogeneidade possivel, uma desigualdade no ponto de partida e uma
igualdade no ponto de chegada” (SAVIANI, 2012a, p. 72).

Embora tenhamos explicitado cada passo do método pedagdgico de modo
sequencial e linear, o fizemos por motivacdes didaticas. N&o se realiza o processo de
ensino-aprendizagem na perspectiva dialética, embora para fins didatico-pedag6gicos
essa logica seja aceita, buscando atender as etapas eternamente invariaveis. Os passos
sdo adotados para transmissao dos contetidos e assimilacdo dos conceitos cientificos,
ndo para construcdo do conhecimento em sua multiplicidade. Se assim fosse, seriam
impossiveis as generalizagbes e compreensdo da totalidade. Desse modo, cabe
ressaltar que essa caminhada “pode ser comparada a um espiral ascendente em que
sdo retomados aspectos do conhecimento anterior que se junta ao novo e assim
continuamente” (GASPARIN, 2013, p. 50).
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5 PEDAGOGIA LIBERTADORA E PEDAGOGIA HISTORICO-
CRITICA: UMA ANALISE CRITICO-COMPARATIVA

Nos capitulos anteriores, buscamos refletir sobre pensamento
educacional contra-hegeménico brasileiro a partir dos ideéarios pedagdgicos
libertador e histérico-critico.

Para a apreensdo da PL de Paulo Freire e a PHC, inaugurada pelo
professor Dermeval Saviani, trilhamos um estudo que transitou pela
trajetoria pessoal e intelectual de cada um desses pensadores. Passamos pelo
desenvolvimento econdmico, social, politico e educacional do Brasil, a
comecar pela segunda metade do século XX, e chegamos a problematizacdo
das filosofias que orientaram o desenvolvimento das teorias em questdo,
evidenciando as categorias indispensaveis a analise e compreensdo de cada
uma delas.

Ao longo desta dissertacdo exploramos, de forma minuciosa, alguns
conceitos caros ao dominio das pedagogias libertadora e histérico-critica.
Contudo, dada a estrutura do texto e o rigor tedrico que se pretendeu
alcancar, ndo foi possivel contrap6-las de modo didatico, delimitando, assim,
fronteiras entre seus elementos axiomaticos. Nesse sentido, nesta unidade
capitular confrontaremos a PL e PHC a partir dos seus componentes
substanciais, mesmo que para issO Sseja necessario retomar, ainda que
sumariamente, algumas discussdes j& apresentadas. Com essa intengéo,
explicitaremos as diferencas existentes no modo como compreendem a
interacdo dialética entre escola, professor, conhecimento e liberdade. Por
fim, exibiremos um quadro esquematico-comparativo a fim de identificar as

particularidades de cada teoria.
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5.1 A escola

A escola enquanto instituicdo foi, por diversas vezes, duramente
criticada por Paulo Freire que a identificava com as praticas da pedagogia
tradicional, ou seja, em Freire a ideia de escola esteve, principalmente em suas
primeiras obras, inicio da articulacdo da PL, relacionada a escola tradicional
burguesa. Por essa razdo, a escola era entendida como lugar de repressdo e
silenciamento dos alunos pelo professor.

A escola, transmissora de conteGdo, que mantinha uma atitude
depositaria, para usar uma expressdo do proprio Freire, era negadora da cultura
popular. Assim, a cultura dos homens do povo seria desvalorizada pela

™ em nome do conhecimento erudito, o que legitimava a

institui¢do “classica
segregacdo entre os “oprimidos”, detentores do “saber de experiéncia feito”
(senso comum), e os “opressores”, possuidores do conhecimento cientifico.

Por esses motivos a PL adverte que a escola tem um forte carater
reprodutor das relacBes sociais capitalistas, sendo uma instituicdo com severas
limitagGes enquanto contribuinte das transformacdes estruturais da sociedade.

Para reforcar nosso argumento, destacamos o encontro de Freire em
Genebra, durante o exilio em 1974, com o filésofo Ivan lllich, que estava por
publicar a obra Sociedade sem escolas’® (ILLICH, 1985). Durante a conversa os

dois pensadores criticaram a escola e defenderam “[..] que os educadores

buscassem seu desenvolvimento proprio e a libertacdo coletiva para combater a

"Optamos pelo uso de aspas na expressdo classica sempre que essa, a partir da PL, se
apresentar como sindnimo de tradicional por compreendermos que Paulo Freire
identifica tanto a instituicdo escolar, quanto a prética educativa materializada na
atividade docente, com as manifestacfes da Pedagogia Tradicional.

|lich, 1926-2002, foi um filésofo e pedagogo austriaco. Critico da apropriacdo das
instituicdes pela sociedade capitalista escreveu sobre escola, medicina, trabalho e
ecologia. Sua obra mais conhecida ¢ “Sociedade sem escolas”, em que defende a
completa desescolarizagcdo da sociedade e a autoaprendizagem apoiada em relagdes
sociais intencionais (ILLICH, 1985).
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alienagdo das escolas, propondo o redescobrimento da autonomia criadora”
(GADOTTI, 2016, p. 155). Contudo, em oposicdo ao pessimismo de lllich, que
defendia a desescolarizacdo da sociedade, pois encarava que essa instituicdo era
essencialmente reprodutivista e, portanto, ndo serviria aos interesses das classes
subalternas; Freire nutria uma postura esperancosa, uma vez que acreditava ser
possivel revolucionar os conteGdos e a pedagogia, transformando, em
consequéncia, a prépria educagdo escolar.

Apesar de reconhecer as possibilidades de se construir uma escola
diferente (Escola Nova), Freire permanecera ligado a educacdo informal, forjada
nas reunides populares e assembleias. Em vista disso afirmava ter superado a
escola pelos “circulos de cultura” (FREIRE, 2011, p. 135), j& que, para ele, a
escola “classica” moldava-se aos interesses dos “opressores”.

De acordo com Freire (1996, p. 50, grifo nosso),

Se estivesse claro para ndés que foi aprendendo que
aprendemos ser possivel ensinar teriamos entendido com
facilidade a importancia das experiéncias informais nas
ruas, nas pragas, no trabalho nas salas de aula das escolas,
nos patios dos recreios, em que varios gestos de alunos, do
pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzaram
cheios de significacéo.

Por consequéncia, Freire, ao longo de sua producéo intelectual, subverte e
amplia o conceito de escola. Se, inicialmente, mostrava-se avesso a educacao de
carater escolar, por ndo enxerga-la para além de sua expressdo tradicional,
posteriormente anseia por uma escola nos moldes da pedagogia nova, mas que
atendesse as classes populares, reconhecendo, evidentemente, o desinteresse do
poder publico, gestado pelos “opressores”, de promover um estabelecimento de
ensino que ameacasse seus privilégios de classe. Nessa direcdo, expde a
necessidade da articulacdo entre a participacdo politica popular e a educagdo

informal. Escola, doravante, seria todo espaco que possibilitasse a conscientizagao
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do povo e a escola classica se converteria, também, em nucleo de organizacéo
popular, ainda que dispusesse de limitacGes.

Quando assume a Secretaria de Educacéo da cidade de So Paulo™, Freire
é obrigado a voltar sua atencdo para educacao de carater escolar. Cunha, entdo, um
termo especifico para diferenciar a escola que pretendia promover, da escola
existente, sinal de que a identidade entre escola e educacéo tradicional permanecia
em seu julgamento. Levado a administrar o projeto de educagdo nas escolas da
capital paulista, que contabilizavam 662 a época, atendendo a 72.000 alunos
(SCHUGURENSKY, 20186, p. 156), surge com a expressao Escola Cidada.

Em marco de 1997, em entrevista a TV Educativa do Rio de Janeiro,
afirmava:

a Escola Cidada é aquela que se assume como um centro de
direitos e de deveres. O que a caracteriza é a formacdo para a
cidadania. A Escola Cidada, entdo, é a escola que viabiliza a
cidadania de quem esta nela e de quem vem a ela. Ela ndo
pode ser uma escola cidada em si e para si. Ela é cidada na
medida mesma em que se exercita na construcdo da cidadania
de quem usa o seu espaco. A Escola Cidadd ¢ uma escola
coerente com a liberdade. E coerente com o seu discurso
formador, libertador. E toda escola que, brigando para ser ela
mesma, luta para que os educandos-educadores também
sejam eles mesmos. E, como ninguém pode ser sé, a Escola
Cidada é uma escola de comunidade, de companheirismo. E
uma escola de producdo comum do saber e da liberdade. E
uma escola que vive a experiéncia tensa da democracia
(FREIRE, 2000apud GADOTTI, 2002, p. 14).

A Escola Cidada seria 0 modelo de escola democratica de gestdo partilhada
com uma nova forma de planejamento pedagogico e organizacdo curricular. Na
prética seria a tentativa de utilizar o método libertador na educagao escolar, levando
a cabo um “movimento de reforma curricular baseado na interdisciplinaridade e

numa abordagem participativa da producdo de conhecimento que utilizava temas

"\er o0 subcapitulo Paulo Freire: trajetéria de um educador humanistada presente
dissertacao.
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geradores relacionados com situaces reais e questdes relevantes para os educandos
em suas comunidades” (SCHUGURENSKY;, 2016, p. 157).

E possivel afirmar, diante de tudo o que foi discutido no segundo
capitulo desta dissertacdo, que, se nas décadas de 1950 e 1960 o cuidado da PL
estava em integrar 0 povo a democracia burguesa e engaja-lo no projeto
Nacional Desenvolvimentista; na década de 1990, a Escola Cidada ainda
matinha o principio de integracdo, mas agora a de cidadania erigida para Sexta
Republica e declarada na constituicdo de 1988

Vimos com isso que a PL muda seu entendimento sobre a escola ao longo de
seu desenvolvimento, no entanto, continua intimamente ligada & educacéo informal,
isto € ndo escolar. Discordamos da analise freireana sobre a escola classica por
considerarmos gue essa instituicdo € a materializacdo do que ha de mais desenvolvido
para o exercicio da atividade educativa, ndo sendo possivel substitui-la na atual
conjuntura. Por essa razdo, deve ser utilizada em beneficio das classes trabalhadoras,
contribuindo com um projeto de sociedade verdadeiramente emancipada. N&o
obstante, reconhecemos a importancia das contribuigdes da PL e de Paulo Freire, tanto
na critica a escola tradicional, quanto a construcdo de um ambiente escolar humanista,
dialdgico e alegre. A acdo da PL em defesa da educacdo progressista passa pela
reflexdo sobre a escola e, sem essa reflexdo, que se tornou também classica para o
pensamento educacional brasileiro, ndo é possivel avancar nos debates e propostas que

se pretendem libertarios.

™0 conceito de cidadania esta atrelado & condico da pessoa que, como membro do Estado,
dispde de direitos, sejam eles politicos, sociais ou econdmicos. O Brasil historicamente
apresenta um aparato estatal violento e repressivo que, por vezes, chegou, em seus excessos,
a limitar substantivamente a cidadania. Recém-saidos de vinte e um anos de ditadura
empresarial-militar, os parlamentares que integraram a Assembleia Constituinte, em 1987,
trataram de reforcar os direitos a dignidade humana dos brasileiros, enfatizando sua condi¢éo
de cidaddos. Nao por acaso, a Constituigdo de 1988 foi apelidada de “A constituicdo cidada”,
garantindo em seus Principios Fundamentais, Artigo 1°, inciso Il, a Cidadania. Disponivel
em: <http://mww.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicaocompilado.htm>.

Acesso em: 26 set. 2016.
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Para a PHC, a escola tem sido associada a rigidez, a negacdo da
liberdade e a reificacdo dos alunos como se tais caracteristicas fossem inerentes
ao processo de escolarizacdo. Esse movimento, potencializado pelas pedagogias
hegeménicas contemporaneas, e também por algumas teorias contra-
hegeménicas, influem na desvalorizacdo da educacdo de carater escolar,
postulando uma rejeicdo da escola enquanto instituicdo transmissora do
conhecimento necessario a producdo e reproducdo da vida humana
(PASQUALINI; TEIXEIRA, 2008).

Em oposicdo aos idearios que em menor ou maior medida se apresentam
como detratores da escola classica, a PHC defende a escola como local central
para 0 cumprimento do propoésito da pratica educativa que, como salientado
anteriormente, consiste em “[...] produzir, direta e indiretamente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo
conjunto dos homens (SAVIANI, 2012b).” Isto ¢, reconhecendo que é por meio
da acdo humana de modificacdo e apropria¢do da natureza (objetivacdo humana
no meio biofisico) que se constitui 0 mundo da cultura, ou seja, 0 mundo dos

homens™, advoga-se que:

é pela atividade de producdo e reproducdo de sua existéncia que
0 homem humaniza a si mesmo, numa relacdo dindmica entre
apropriagio e objetivagio [...].Nesse sentido, 0 género humano,
compreendido como sintese do desenvolvimento histérico,
resultante da dindmica entre apropriacdo e objetivacdo (que
produz na consciéncia e na atividade humanas novas
necessidades, novas forcas produtivas, novas faculdades e
capacidades), deve ser apropriado pelo individuo como
possibilidade de formagdo e de manifestacdo do seu ser, de sua
esséncia. A esséncia humana é, portanto, externa ao homem, que

0 mundo da cultura é caracteristico do género humano, apresentando-se como fruto das
atividades produzidas ao longo do desenvolvimento historico, portanto, ndo é transmitido
pela heranca genética, correspondendo a particularidades externas ao corpo biofisico. De
acordo com Pasqualini e Teixeira (2008), na PHC, o mundo da cultura condiz com as
categorias de “corpo inorganico”, em Duarte (1993), e “segunda natureza”, em Saviani
(2012b).
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sO pode existir, como ser singular, objetivando-se como género,
apropriando-se da realidade humana, histérica. Dito de outro
modo, para existir como ser singular, é necessario que cada
individuo humano se aproprie das objetivacBes, fruto da
atividade das geracbes passadas, como possibilidade de
desenvolvimento de suas faculdades especificamente humanas,
em meio as possibilidades e condigbes que lhes sdo dadas
(PASQUALINI; TEIXEIRA, 2008, p. 78-79).

Desse modo, a escola cumpre papel impar diante do atual estagio de
desenvolvimento da humanidade que, apds o surgimento da ordem capitalista
evolui em seu grau de complexidade, passando a exigir que tal instituicdo
realize a mediacdo direta e intencional para plena reproducdo do género
humano, uma vez que essa ndo mais poderia ser realizada pelo simples
convivio social.

Por consequéncia, a educacdo de carater escolar presume a exigéncia
do dominio tedrico dos conteudos, pois “a escola tem o papel de possibilitar o
acesso das novas geracBes ao mundo do saber sistematizado, do saber
metddico e cientifico” (SAVIANI, 2012b, p. 66) por meio dos classicos, pois
“[...] o classico permanece como referéncia para as geracdes seguintes que se
empenham em se apropriar das objetivacdes humanas produzidas ao longo da
historia” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 31).

O que difere, portanto, a PHC de outras correntes da educacao, entre as
quais podemos identificar a PL, é a énfase dada ao papel da escola como
promotora da socializacdo do saber sistematizado, e nisso insiste Saviani no
texto Natureza e especificidade da educagdo ao afirmar: “vejam bem: eu
digo saber sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer tipo de saber.
Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao
conhecimento espontaneo; ao conhecimento sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular” (SAVIANI,

2012b, p. 17, grifo nosso).
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5.2 A funcéo do professor no processo de ensino-aprendizagem

Na PL a figura do professor ndo é concebida a partir de sua manifestacdo
classica, isto é, assim como realiza a identificacdo da instituicdo escolar com a
escola tradicional, associa a fungdo do professor com o educador tradicional, ndo
dirimindo os elementos que s&o inerentes a prética educativa tradicional da atividade
educativa classica, na qual o oficio do professor é imperativo para aprendizagem do
aluno. Desse modo, a PL mostra-se avessa, em funcdo da sua orientacéo renovadora,
aos termos “professor” e “aluno”, por julgar que a eles estdo intrinsecas as condi¢des
de “doadores” e “receptores” acriticos. Ao criticar a ndo centralidade do aluno no
processo educativo, Freire utiliza expressdes como: “educador bancario”, “burocrata
da mente”, “professor transmissor” (FOSTER, 2016, p. 144). Indicando que “o
saber corresponde[nte] a doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada
saber” tipifica a postura do professor que “aliena a ignorancia, apresenta posigdes
fixas, invariaveis, disciplina, opta e prescreve sua op¢éo, estimula a ingenuidade, e
nao a criticidade, restringindo o interesse dos estudantes ao dos opressores”
(FOSTER, 2016, p. 144).

Em oposicdo a concepcdo de professor transmissor, Freire cria o termo
“coordenador de debates”. Nessa perspectiva, o educador deve “[...] saber que ensinar
nao é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua prépria producdo ou
constru¢do” (FREIRE, 1996, p. 52). Essa reflexdo contribui, junto a outras correntes
da educagdo, com o exercicio que tenciona impedir que o professor faga o que, no
nosso entendimento, é constitutivo da esséncia da atividade educativa, ensinar. O
professor converte-se em um facilitador que edifica uma relacdo de igualdade com o
aluno diante do objeto cognoscivel. Esse argumento é facilmente compreendido
quando nos deparamos com duas premissas bastante difundidas pela PL, as alegag®es
de que “ninguém educa ninguém, os homens se educam em comunhao” e de que “nao

existe saber mais ou saber menos, existem, sim, saberes diferentes.”
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Dado o método de conhecimento da realidade da PL™, aluno e professor
passam a desvelar o objeto de estudo em comunhéo, pois, a realidade, como
discutimos anteriormente, é fruto da reflexdo intersubjetiva. Ocorre que, sendo o
método libertador entusiasta da pedagogia ativa, centra-se na iniciativa do aluno
e acaba por abrir médo da acdo técnica do professor, dispensando a apreensdo do
conhecimento sistematicamente elaborado.

Posto isso, podemos advertir que 0 modo como a PL encara o aluno e 0
professor ¢ reflexo de sua inspira¢do escolanovista que “[...] buscou considerar o
ensino como um processo de pesquisa; dai por que ela se assenta no pressuposto
de que os assuntos de que trata o ensino sdo problemas, isto é, sdo assuntos
desconhecidos ndo apenas pelo aluno, como também pelo professor”
(SAVIANI, 2012a, p. 45).

A PHC considera que “a educacdo, enquanto fendmeno, se apresenta
como uma comunicagdo entre pessoas livres em graus diferentes de maturacgéo
humana, numa situagdo histérica determinada” (SAVIANI, 1996, p. 47, grifo
nosso). Com efeito, o professor se encontra em um estdgio mais avancado do
desenvolvimento intelectual em relacdo ao seu aluno, ou seja, o professor, por ter
se instrumentalizado, refletido rigorosa e radicalmente a pratica social antes de seu
educando, dispGe de uma visdo organizada e sintética da realidade, sendo capaz de
agir intencionalmente para gque seus alunos elevem seu modo de compreensdo da
realidade objetiva. Em outras palavras, “a natureza da pratica pedagogica implica
uma desigualdade real e uma igualdade possivel” (SAVIANI, 20123, p. 79), pois
professor e aluno ndo estdo em um nivel de igualdade no inicio do processo
educativo, embora essa igualdade seja possivel, e esperada, ao término do
procedimento de ensino-aprendizagem. Para isso, a PHC estimula a iniciativa dos

alunos sem abrir mdo da atividade docente, proporcionando a comunicacdo entre

"®\er o subcapitulo Fundamentagéo teérica: as implicacdes da fenomenologia e do
personalismo cristdo desta dissertacao.
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os alunos e o professor, mas sem deixar de valorizar a cultura acumulada
historicamente. Conforme Saviani (2012a, p. 69-70), a PHC “[...] leva em conta os
interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento
psicolégico, mas sem perder de vista a sistematizacdo légica dos conhecimentos,
sua ordenacao e gradacéo para efeitos do processo de transmissao-assimilacdo dos
contetidos cognitivos”.

Para Saviani (1996), o professor deve operar sempre na intencdo de
atingir objetivos pré-estabelecidos’’ para educacdo; assim, ha de se interessar
pelos meios adequados a realizacdo desses objetivos. Supondo que a posse de
tais meios “[...] esta na razdo direta do conhecimento que temos da realidade”
(SAVIANI, 1996, p. 49), defende que “[...] quanto mais adequado for nosso
conhecimento da realidade, tanto mais adequados serdo os meios de que
dispomos para agir sobre ela” (SAVIANI, 1996, p. 49). Desse modo, se o
propdsito da educacdo na PHC é promover o individuo, tornando-o capaz de
conhecer a realidade social a fim de transforma-la, ampliando sua liberdade,
comunicacdo e colaboragdo entre os homens; torna-se indispensavel o dominio
da ciéncia pelo professor, uma vez que a ciéncia se constitui como instrumento
direto de promogdo da humanidade.

Sobre a relacdo do professor com o conhecimento e a importancia da

transmissao do saber elaborado ao aluno, assevera o precursor da PHC:

um professor de histéria ou matematica, de ciéncias ou
estudos sociais, de comunicacdo e expressdo ou literatura
brasileira etc. tem cada um uma contribui¢do especifica a
dar, em vista da democratizagdo da sociedade brasileira, do
atendimento aos interesses das camadas populares, da
transformacdo estrutural da sociedade. Tal
contribuicdoconsubstancia-se na instrumentalizagéo, isto
é, nas ferramentas de carater historico, matematico,

""Sobre as consideracdes de Saviani a respeito dos objetivos que devem ser alcancados
na educacdo para o povo brasileiro indicamos a leitura de Valores e objetivos na
educacéo (SAVIANI, 1996, p. 35-41).
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cientifico, literario etc., cuja apropriacdo do professor
seja capaz de garantir aos alunos. Ora, em meu modo de
entender, tal contribuigdo serd tanto mais eficaz quanto mais
o professor for capaz de compreender os vinculos da sua
prética com a prética social global (SAVIANI, 2012a, p. 80,
grifo nosso).

Na mesma direcdo, quase trinta anos apds exposicdo de Saviani

transcrita na citagio anterior, reforga Duarte (2012a, p. 165):

a tarefa precipua dos professores € dominar e transmitir aos seus
alunos o conhecimento cientifico, artistico e filosdfico em suas
formas mais desenvolvidas. Parafraseando Marx, eu diria que na
sociedade comunista ser professor deixara de ser um meio de
vida e passard a ser a primeira necessidade vital de muitos
individuos, ou seja, para muitos individuos a transmissdo do
conhecimento serd uma atividade de desenvolvimento de sua
individualidade como uma individualidade para-si.

5.3 O Conhecimento

H&, como ja sinalizado nas sistematizacGes anteriores, uma divergéncia
entre os idearios libertador e histérico-critico no que diz respeito a relacdo do
conhecimento e a educacdo escolar. Podemos dizer, sem risco de incorrer no erro,
que tal divergéncia se inicia antes mesmo da discussdo sobre o tipo de
conhecimento desejado na atividade educativa intencional. O distanciamento entre
as duas correntes se d& a partir do entendimento das manifestacbes culturais
produzidas pelos homens que, habitualmente, podem ser classificadas em cultura
popular e cultura erudita. O que pretendemos afirmar é que na PL a educagdo
popular, normalmente correspondente a educagao informal, portanto ndo escolar, é
promovida a partir das manifestacfes culturais espontaneas dos homens do povo,
isto €, 0 senso comum, ou, para usarmos uma expressdo de Freire, o “saber de
experiéncia feito”, e a cultura erudita, cientifica e sistematizada, ¢ apresentada

como livresca, burguesa e, portanto, sem compromisso com 0s interesses das
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classes subalternas, uma vez que, quando transmitida & populacéo, estaria sempre
situada em um patamar elevado da hierarquia dos saberes. Seria o saber doado as
classes populares pelos sabios da erudicao.

Em funcéo disso,

[.] na concepgdo dialdgica de educagdo, existem
diferentes tipos de saber, ndo hierarquizados [...]. Dessa
forma, séo considerados relevantes os saberes dos educandos
inseridos no espaco escolar ou noutras alternativas em
educacdo, elaborados na vida cotidiana, ou seja, trata-se dos
saberes de experiéncia feitos que sdo elaborados na
experiéncia existencial, na dialégica da pratica de vida
comunitaria em que estdo inseridos [...] (FISCHER;
LOUSADA, 2016, p. 367, grifo nosso).

E preciso reconhecer, contudo, que a PL identifica que o senso comum
das massas traz em seu bojo elementos que devem ser denegados, por serem
manifestagdes da “consciéncia ingénua” que impedem, pela sua esséncia, os
homens de transitarem a “consciéncia critica”. Com isso, a pedagogia de Paulo
Freire ndo abjura a cultura popular, ao contrario, defende que a cultura popular
deve ser reconhecida e respeitada pelos “coordenadores de debate” como
manifestacdo genuina das classes subalternas que, em razdo do reflexo das
desigualdades e das relacGes sociais antagonicas, nutre-se de valores e simbolos da
cultura dominante alienando-se. Isto é, a cultura popular em sua espontaneidade,
influenciada pela agdo opressora da cultura hegeménica, traduz sua condicdo
servil, regendo-se por uma autonomia muito restrita. Nesse sentido, ela passa a ser
a cultura do povo, sem chegar a ser uma cultura para 0 povo, porque nao exprime
atitude contestatdria, denunciante de suas condigdes de opressao.

A cultura erudita, que nesse caso é identificada erroneamente como
cultura opressora e convertida em cultura de massa a servico do poder
hegemonico pela indudstria cultural capitalista, na PL perde sua validade para os

filhos da classe trabalhadora. Consequentemente, desenvolvendo um argumento
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supostamente anticolonialista e antietnocéntrico da producdo e reproducao
cultural, a PL abre espaco para defesa do multiculturalismo, correndo o risco de
langar-se no relativismo cultural. Assim, ainda que ndo tenha a intencéo, acaba,
no nosso entendimento, por contribuir com a negacdo da universalizacdo da
cultura humana, pois ndo compreende o movimento dialético que possibilita a
socializacdo da cultura erudita, apropriada violentamente pela burguesia, sem a
negacdo de manifestacbes que emergem em condi¢cBes sociais diversas.
Concordamos com Duarte (2012a, p.160) quando afirma que: “o relativismo
cultural contido nessa visdo de educacgdo popular [que estd em oposicédo a cultura
erudita] ndo é compativel com a superacgdo da fragmentacdo da humanidade [...].
Talvez seja compativel com o comunitarismo cristdao”.

Portanto, para o ideario libertador, seria uma incoeréncia defender a
educacdo popular fora de sua propria cultura, isto ¢, “[...] ndo sendo
conscientizado pela sua prépria cultura, o povo ndo poderd sé-lo por outro
qualquer meio usual na conjuntura de domina¢io” (BRANDAO, 2016, p. 105).
E para validade da educacdo no seio da cultura popular € necessario que essa
cultura seja problematizada nos limites da criticidade, o que para Freire, de
acordo com Branddo (2016, p. 107):

[.] compreende-se como a prdtica de uma relacdo de
compromissos entre  movimentos de cultura popular e
movimentos através da cultura. Define-se como o projeto de
realizagfo coletiva dessa prética, através daquilo que se deve
ser construido no e como a dimensdo propriamente educativa
da cultura popular.

Ora, se essa acdo criticizadora, isto é, conscientizadora, conforme salientamos
anteriormente, € realizada pela educagéo dialdgica a partir da ampliagdo quantitativa
da capacidade de percepcéo (sentidos) dos atores envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, logo, ha impossibilidade de ultrapassar as barreiras do senso comum,

uma vez que o objetivo ndo é a transmissdo do conhecimento em suas formas mais
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elaboradas, mas a construcdo da realidade (fendbmeno) determinada pela
intersubjetividade a partir da visdo imediata, empirica do mundo (objeto).

Se ndo ha apropriagdo do conhecimento objetivo, sintético, pelos aprendizes,
nao se pode mudar a realidade objetiva, portanto, as alteracBes na pratica social
tornam-se insignificantes se agimos numa perspectiva da transformacgdo estrutural,
verdadeiramente revolucionaria. O conhecimento, por consequéncia, passa a Ser
expresso nas manifestacBes culturais locais e interpretages subjetivistas da realidade
sem mediacdo da andlise, 0 que desarma os trabalhadores, ou melhor, deixa de
instrumentaliza-los, uma vez que Ihes negam as condices para desenvolverem as
armas da critica.

A PHC, ao contrario da PL, ndo identifica a educacdo popular com a
educacdo informal. Defensora inarredavel da educacdo de carater escolar, por
compreender que a educacdo popular é a educacdo para 0 povo, para os filhos da
classe trabalhadora, postula que tal atividade educativa deve ocorrer no ambiente mais
apropriado para transmissao-assimilacdo do conhecimento, ou seja, a escola; sem,
contudo, negar os espacos informais como formadores de concepgdes de mundo
(DUARTE, 2015).

O conhecimento (conteudo) a ser transmitido pela escola aos homens do povo
deve ser, portanto, o saber objetivo, entendendo que a reflexdo a partir do senso
comum € insuficiente para o desvelamento da realidade, isto é, somente através da
aquisicdo do saber objetivo, pela necessaria mediacdo da teoria, torna-se possivel o
conhecimento da realidade objetiva. Nesse sentido, o conhecimento em sua forma
mais elaborada, que fora apropriado, na sociedade de classes, pela burguesia, sendo
cognominado de modo pejorativo por Freire de cultura erudita, passa a ser socializado
com os filhos da classe trabalhadora, uma vez que é expressao do patrimonio cultural
da humanidade e, portanto, pertencente a todos os individuos do género humano.

Isso é 0 que assevera Duarte, na esteira da reflexdo de Gramsci, ao defender a

seguinte tese: “que um modo de viver, de operar, de pensar se tenha introduzido em
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toda sociedade porque proprio da classe dirigente ndo significa por si sO que seja
irracional e deva ser rejeitado” (GRAMSCI, 1999, p. 258 apud DUARTE, 2016, p.
87). Ocorre, que na sociedade burguesa ndo somente 0s meios de producdo sdo
privados, mas também se privatiza, levando a apropriacdo violenta e indevida, 0s
resultados dessa producéo, entre os quais podemos elencar a ciéncia, a filosofia e a
arte (PASQUALINI; TEIXEIRA, 2008, p. 77). Se reconhecermos, conforme
indicamos no quarto capitulo desta dissertacdo, que os meios de producéo séo, por sua
vez, conhecimentos objetivos objetivados, socializar tais conhecimentos €, por
consequéncia, socializar os meios de produgao.

Assim, o contetdo a ser transmitido na atividade educativa é todo aquele que
pode ser incluso no ambito das objetivacdes genéricas para-si, portanto nas relagdes
nao cotidianas e intencionais, com o proposito de desenvolverem nos sujeitos a
capacidade de desnaturalizagdo das condigOes da sua realidade, “[...] o que requer o
dominio dos conhecimentos da realidade socio-historica para além dos fendmenos
imediatamente perceptiveis na cotidianidade” (DUARTE, 2016, p. 84).

A educacdo escolar por meio do ensino dos contetidos, do saber erudito, é
uma possibilidade de contribuicdo para transformacdo das relagdes sociais, pois, uma
vez que se conscientizam e dominam os saberes objetivos desvelando a realidade
objetiva, os homens do povo tém condi¢Bes de mudar a pratica social. Logo, as bases
para a formacdo de uma concepcdo de mundo desenvolvida (materialismo historico-
dialético) estdo dadas no saber elaborado, ndo no senso comum, assim é gue, coOmo

assevera Gramsci (1982, p. 131):

[...] cria [se] os primeiros elementos de uma intuicdo do mundo
que liberta de toda magia ou bruxaria, e fornece o ponto de
partida para o posterior desenvolvimento de uma concepgdo
histérico dialética de mundo, para a compreensdo do movimento
e do devir, para a valorizacdo da soma de esforcos e de sacrificios
que o presente custou ao passado e que o futuro custa ao
presente, para concepgdo da atualidade como sintese do passado,
de todas as geragBes passadas, que se projeta no futuro.



188

5.4 A Liberdade

A liberdade inexiste na natureza, sendo uma criagcdo exclusivamente
humana que, a partir de sua atividade laboral, transforma as condi¢cbes matérias
em que vive. Em outras palavras, a liberdade existe nas alternativas concretas
que se colocam a vida dos homens diante das quais, estes, podem fazer escolhas
no interior das possibilidades oferecidas. A liberdade, portanto, é uma
contingéncia historico-social que se da em meio a producdo e reproducdo das
objetivacGes humanas que, pelas contradi¢Bes apresentadas no bojo da sociedade
de classes, também produzem e reproduzem seu contrario, isto €, a viabilidade
da ndo concretizacdo da liberdade (DUARTE, 2016).

Na concepgdo materialista historica, a liberdade é identificada com o
dominio da natureza e de nds préprios com base nas necessidades naturais e
sociais, aquelas construidas historicamente, mediante a atividade consciente. E
nesse sentido que Engels (1979, p. 96) assevera que “[...] cada passo dado no
caminho da cultura é um passo no caminho da liberdade”.

Seguindo esta linha de raciocinio, Duarte (2016, p. 81-82), na esteira da
reflexdo de Lukacs (2013), afirma que a liberdade consiste em decidir, em
termos alternativos, como transformar, conscientemente, “cadeias causais
correntes” (dindmica objetiva da realidade) em “cadeias causais postas”, ou seja,
dindmica objetiva da realidade que incorpora os objetivos e planos tragados pela
consciéncia. Ocorre, que 0s objetivos e planos tracados pela consciéncia s6 sao
passiveis de serem concretizados mediante a atividade teleoldgica do trabalho
que, por sua vez, estabelece a relacdo entre os fins e os meios (ferramentas e
linguagem) empregados para alcancar tais fins.

Desse modo, torna-se indispensavel o conhecimento da dindmica
objetiva da realidade que se pretende transformar, bem como o dominio dos

meios que se pretende empregar. Ora, disso é que se trata a atividade consciente
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que, na concepcdo dialética de educacdo, presume dominio dos processos
naturais e sociais colocando-os a servico das finalidades humanas. Por isso, para
Duarte (2016, p. 84) “[...] a possibilidade da consciéncia dominar o ser, a partir
do conhecimento da precedéncia objetiva desse ser, ocorre tanto em relacéo a
natureza como em relagdo a sociedade [...].”

O que queremos com isso afirmar € que, para a PHC, e com ela estamos
de acordo, consciéncia e conhecimento ndo se dao separadamente. Empreender
uma atividade consciente s6 é possivel, na contemporaneidade, a partir da
apreensdo dos classicos da ciéncia, da filosofia e da arte, isto é, da producdo
humana em sua forma mais elaborada nesta fase do desenvolvimento historico.
O dominio da consciéncia sobre o ser, evidenciado por Duarte, nada mais é que
o conhecimento do proéprio ser, das condi¢fes ontoldgicas da sociedade humana
e das suas contradi¢cbes. Por isso, é condi¢do para o exercicio da liberdade em
sua plenitude, “o dominio da verdade sobre a pessoa ¢ dominio de si mesma pela
pessoa [que] ndo sera possivel enquanto a humanidade ndo dominar a verdade
sobre a sociedade ¢ ndo dominar a propria sociedade” (VIGOTSKI, 1991, p.
406), uma vez que ndo se pode dissociar “[...] autodominio individual do
processo coletivo de dominio dos rumos da sociedade” (DUARTE, 2016).

Para a PHC, a liberdade se da com a promocéo da sociedade comunista,
guando os homens, a partir da autoatividade, poderdo desenvolver-se em
relagbes plenas de sentido (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 23). Mas hd o
desenvolvimento da liberdade nas relacbes de ensino-aprendizagem, isto é,
quando ocorre a edificacdo da segunda natureza do aluno a partir da atividade
educativa intencional do professor. A prética educativa, que socializa os
conhecimentos produzidos pela humanidade, se encarrega de caminhar na
dire¢do do comunismo, instrumentalizando as classes subalternas do saber

apropriado pela burguesia. A liberdade, neste estagio, se da quando o aluno
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domina o conteldo, pois a partir dele terd condicbes de empreender uma
atividade consciente na pratica social global.

Saviani (2012b) adverte que “é possivel afirmar que o aprendiz, no
exercicio daquela atividade, que é o objeto de aprendizagem, nunca é livre.
Quando ele for capaz de exercé-la livremente, nesse exato momento ele deixou de
ser aprendiz”. Na contramao das teorias pedagdgicas que negam a automatizacao
da atividade pelo aluno, por julgarem o automatismo essencialmente opressor e
agente esterilizador da criatividade, a PHC defende que o automatismo é condi¢do
para liberdade, uma vez que s6 a partir do momento em que automatizou,
incorporou o objeto aprendido, é capaz de desenvolver-se a partir dele sem a
extrema necessidade da concentragdo. Podemos tomar como exemplo o ensino e
aprendizagem de instrumentos musicais. Somente quando se conhece cabalmente
as notas, compreendendo-as de modo sistematico e incorporando-as de forma
automatica, se é capaz de tocar uma madsica ou até mesmo compor uma cangao.
Assim, 0 automatismo ndo se constitui em uma barreira a criatividade, mas é
condigdo para o desenvolvimento da acdo criadora.

Nesse ponto, a PCH chama-nos atengéo para

[...] dialética entre 0o aumento da liberdade individual que se
espera alcancar por meio do trabalho educativo e a
momentanea restricdo de liberdade, para que ocorra a aquisicdo
das ferramentas mentais sem as quais nao é possivel o dominio
dos conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos
(DUARTE, 20186, p. 86)

e adverte que

Se a defesa da liberdade como um dos valores fundamentais da
educacdo ndo for acompanhada da preocupagdo com a
efetividade do ensino e da aprendizagem dos conhecimentos
cientificos, artisticos e filosdficos, ela pode acabar resultando,
inadvertidamente, na difusdo de uma concepcdo superficial de
liberdade, reduzida ao plano imediato das relagBes
interindividuais estabelecidas na escola (DUARTE, 2016, p. 85).
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Em outras palavras, uma liberdade que ndo se relaciona a promogdo da
liberdade coletiva, portanto do género humano como um todo, nem do individuo
singular, porque limita, ou até mesmo impede, 0 exercicio de sua atividade
teleoldgica, inviabilizando a sistematizacdo rigorosa necessaria a objetivacdo humana,
sem a qual sua atividade fica desprovida de sentido para si e para 0s outros. Trata-se
de uma atividade espontanea alienada que nada tem com a autoatividade, com a
realizac&o e o desenvolvimento omnilateral.

A PL ndo atribui 0 mesmo sentido para categoria de liberdade que a PHC, ao
contréario, a liberdade para PL se apresenta no processo e nao no produto, ou seja, ela
nao esta relacionada a apropriacao plena do objeto de aprendizagem pelo aluno que s6
é possivel ao término da atividade educativa (PHC), mas a forma como ocorre a
relacdo trina entre o educando, o educador e o objeto durante o processo de
conscientiza¢do. O fato mencionado encontra sua razao de ser na defesa realizada por
Freire (2005) de que a educagdo libertaria é acionada pelo “impulso inicial
conciliador”, que em outras palavras € a supera¢ao da contradigdo educador-educando.

Como j& nos referimos anteriormente, a ideia de liberdade no processo
educacional, que acaba por se restringir a uma liberdade imediata, em que 0 sujeito
aprendiz, a partir da experiéncia sensorio-perceptual, ganha centralidade e conduz a
atividade educativa, é adotada na PL sob influéncia da experiéncia escolanovista.
Reiteramos que essa discussao contribuiu significativamente para construcdo da escola
progressista, pois se contrapde ao autoritarismo da pedagogia tradicional.

Hé de se reconhecer que Paulo Freire ndo advoga em favor da anarquia, como
alguns de seus criticos querem fazer crer, ao postular que a educacédo deveria partir do
“impulso inicial conciliador”. Em fungdo disso, insiste na diferenca entre liberdade e
licenciosidade, temendo que a confusdo entre elas pudesse desencadear o que chama
de “tirania da liberdade” (FREIRE, 2000). A tirania da liberdade ndo ocorreria
somente nas relacOes educativas intencionais, familiares e cotidianas, mas teria

implicagBes no campo politico-administrativo, conduzindo a acdo individualista que
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vislumbra, Unica e exclusivamente, a satisfagdo pessoal no &mbito privado e que pode
se apresentar na sociedade de classes através da negacdo de outras liberdades
individuais, da repressdo e da legitimacdo das desigualdades sociais. Portanto, o
conceito de liberdade na PL adquire um apelo para além das relagdes pedagogicas,
sendo pautada, em todas as suas matizes, no respeito e no altruismo.

Isso posto, cabe destacar que a liberdade em Freire, assim como na PHC,
encontra expressao para além da pratica de ensino-aprendizagem, o que configura o
projeto de sociedade a que estdo vinculadas, ou melhor, a funcdo social da educagdo
em cada idedrio pedagogico. Se a PHC entende o projeto de liberdade a partir das
sistematizagGes do marxismo, buscando contribuir com a construcdo da sociedade
comunista, a PL ancora-se, em maior medida, na doutrina social da igreja, visando ao
estabelecimento da social democracia.

Compreendendo a humaniza¢do como uma “vocagao histérica” dos homens
que pode ser negada na injustica, na violéncia e na explora¢do, mas afirmada “[...] no
anseio de liberdade, de justica, de luta pela recuperagdo da humanidade roubada”
(FREIRE, 2005, p. 30), Freire, de acordo com Sung (2016) inspirou-se no pensamento
do ap6stolo Paulo de onde se originou a ideia de liberdade como vocacéo humana e de
contradicdo entre os desejos alienados™ e a verdadeira liberdade. Segundo Sung
(2016, p. 242):

José Comblin (1998), um dos tedlogos da libertacdo que mais
tem trabalhado o tema da liberdade, diz que para Paulo a
liberdade ndo se alcanga satisfazendo os desejos imediatos e
alienantes, mas no servico da vida do préximo e da libertacéo.
Esse paralelo nos mostra a influencia do cristianismo centrado na
liberdade-libertacgdo no pensamento de Freire, assim como
podemos perceber também a influencia do pensamento dele em
diversos tedlogos da libertacio.

"®Desejos alienados se relacionam ao consumismo, a incorporago da consciéncia opressora
pelo oprimido e a agdo autoritaria a fim de satisfazer interesses particulares em detrimento
dos interesses da coletividade.
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Nessa mesma direcdo argumenta Jones (2016), apoiando-se no capitulo
Educacdo, libertacdo e a Igreja, da obra Politica e Educacdo, que Freire liga o
projeto de libertacdo com a igreja cristd, esclarecendo que ha impossibilidade da
praxis”™ sem que os “cristdos renascam com os oprimidos”, o que denota a forte
influéncia com a ideia de liberdade na superacdo da exploracdo para conquista
da “humanidade roubada”. A liberdade em Freire seria a participacdo, a
promocdo do didlogo em todas as instancias da sociedade, a negacdo do

autoritarismo e a construcdo da sociedade democratica e harménica.

"Sobre o conceito de préxis na obra de Freire ver o segundo capitulo desta dissertagéo.



Tabela 3

DIFERENCAS
Precursor
Momento historico
de desenvolvimento
Epistemologia e
Realidade

Concepcéo de
homem

PEDAGOGIA LIBERTADORA
Paulo Reglus Neves Freire.
Década de 1950 a década de 1990.

Defende que consciéncia e mundo se
definem pela correlagéo (fendmeno). A
realidade ¢ constituida pela “consciéncia
fundante”.

Na pratica a realidade € o fenébmeno, que
por sua vez € determinado, em Gltima
insténcia, pela consciéncia dos sujeitos,
isto é, 0 mundo (realidade) é um
fendmeno intersubjetivo.

A realidade existe conforme a percepcao,
os sentidos; o que implica que o
pensamento determine a realidade.
Idealismo filosofico.

Ser inconcluso que carrega consigo uma
“vocacao historica” de humanizagao
determinada pelo seu criador (divino).

Diferencas entre a pedagogia libertadora e a pedagogia histérico-critica

PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA
Dermeval Saviani.
Década de 1970 aos dias atuais.

Entende que a realidade existe e é cognoscivel se
lancarmos mao das leis da ciéncia e da filosofia
para desvela-la. Busca, através do método
materialista historico-dialético, a interacdo entre o
geral e o particular para compreender a totalidade
dialética, chegar a sintese. Na pratica, através do
método de analise e compreensdo, transita da
realidade empirica para realidade concreta
pensada.

Para a PHC a realidade existe independente da
consciéncia dos homens, sendo o0 mundo material
determinante do pensamento e ndo o contrario.
Realismo filosofico.

Ser historico que se apresenta como sintese das
relagdes sociais.
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Continuagéo...

Dialética

Praxis

Conteudos

Professor

E sinénimo de dialogo.

Apresenta-se como dialética das ideias
(subjetiva), isto é, movimento de
transformacao e superacgdo das ideias.

Em funcdo do método fenomenolégico a
praxis ¢ uma transformacao da
consciéncia dos individuos, a mudanca em
como os individuos interpretam e
pronunciam o mundo. A praxis, na PL,
esta intimamente ligada ao dialogo.

Sao retirados das vivéncias cotidianas dos
educandos e expressos na
problematizacao da realidade imediata.

E um mediador. Facilitador da leitura do
mundo. Deve ser aberto ao dialogo,
guiado pela amorosidade e humildade.
Seu papel é possibilitar a conscientizagéo.

E a dialética da matéria, isto é, compreende a
interacdo e transformacdo da realidade objetiva no
decorrer do tempo histérico. Desse modo, entende
que outra estrutura social (modo de producéo e
reproducdo da vida humana) é possivel.

E a atividade que possibilita a transformacao das
estruturas materiais da sociedade para construcdo
do mundo humano. A praxis é a reflexdo teorica
(saber objetivo) que orienta a acdo, entendendo que
a realidade é critério de verdade da propria reflexdo
tedrica. A PHC entende que a praxis revolucionaria
se da pelo advento da luta de classes.

Saber objetivo.

Os conhecimentos classicos (arte, natureza e
sociedade). O saber cientificamente elaborado em
sua forma mais desenvolvida.

Responsavel pelo ensino do conhecimento
sistematizado. Deve ter dominio dos conteudos e
das formas (aprofundamento tedrico-
metodoldgico) para melhor transmitir o saber
objetivo.

S6T



Continuagéo...

Escola

Aluno

Liberdade

Em sua forma classica é opressora,
autoritaria e silenciadora.

Defende a organizagéo dos “circulos de
cultura” como promotores do
conhecimento social de carater mais
formativo do que informativo.

E sujeito ativo do processo de
conscientizacdo. Entendido como
“educando-educador” é detentor do saber
popular e deve ser posto em igualdade
com o professor (educador-educando).
Sua percepc¢ao da realidade deve ser
ampliada com o dialogo.

Liberdade dos sujeitos durante o processo
de ensino-aprendizagem. Aluno e
professor sao livres para dialogar e
pronunciar 0 mundo conscientizando-se
em comunh&o.

A instituicdo mais adequada para o ensino,
aprendizado e desenvolvimento do género
humano.

Deve ser publica, laica e unitaria.

Detém o saber desorganizado, sincrético (senso
comum) que precisa ser lapidado pelo saber
objetivo através da negacdo do misticismo e
aperfeicoamento do bom senso.

Liberdade ocorre ao término do processo de
aprendizagem, quando o aluno deixa de ser
aprendiz, isto é, vai da sincrese a sintese pela
mediacdo da analise, e o professor deixa a sintese
precaria para atingir a sintese elaborada.
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Continuagéo...
Educacéo

Funcéo social da
educacéo

Ampliar o leque de percepc¢édo dos sujeitos
a respeito da realidade que o circunscreve,
isto é, conscientiza-lo.

Possibilitar a libertacdo dos homens,
integrando-o0s ao processo democratico
institucional (democracia burguesa) de
forma consciente para superacdo das
condicBes que sufocam as classes
populares.

Desenvolver em cada individuo singular o que foi
construido historicamente pela coletividade dos
homens.

Deve possibilitar o transito do senso comum a
consciéncia filosofica.

Instrumentalizar e conscientizar os homens com a
intencdo de contribuir para superacdo do
capitalismo e promocao da sociedade comunista.

L6T
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Desse modo, acreditamos ter dado nossa contribuicdo para o
esclarecimento das diferengas tedricas, metodolégicas e filosoficas entre a PL e a
PHC que, como enunciado na introducdo desta dissertacdo, sdo objetos de
confusdo no interior da escola de educacdo béasica e, até mesmo, nas universidades
brasileiras. Trata-se, portanto, de duas pedagogias contra-hegemdnicas, criticas,
mas com pressupostos tedrico-filosoficos e propostas de organizacdo societaria

muito diferentes.
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6 CONSIDERAGCOES FINAIS

Diante do percurso investigativo que vivenciamos durante o0 processo de
elaboracdo desta dissertagdo, cabe, para além de indicar as questfes finais desta
reflexdo, reafirmar a necessidade de contribuir com a problematizacéo teérica de
idedrios que operem em oposicdo a l6gica do capital. Trata-se, portanto, de fazer,
assim como a PHC, a nossa defesa da producdo do conhecimento elaborado,
construido de forma sistematica e rigorosa, em articulagdo com os interesses da
classe trabalhadora, comprometendo-nos com as necessidades histéricas dos
grupos sociais que lutam pela transformacdo radical da sociedade. Nesses termos,
negamos veementemente o argumento de que ha incompatibilidade entre o trato
do saber sistematizado e a militdncia social, pois acreditamos que ndo ha
possibilidade de avanco efetivo do processo revolucionario sem o dominio da
cultura produzida historicamente pela humanidade, objetivada na ciéncia na arte e
na filosofia, pelas classes subalternas.

Nos dois anos que se passaram, isto €, do inicio da investigagdo, até o
momento em que escrevemos estas considerac@es finais, houve um recrudescimento
das forcas reacionarias, que atuam na intencdo de desmontar 0s projetos
progressistas que avancaram ao longo dos Gltimos anos em paises periféricos do
capitalismo, a fim de garantir, em tempos em que as contradicdes sistémicas e a
crise estrutural se tornam incontestaveis, os privilégios da minoria em detrimento da
maioria. As elites, e aqui chamamos atencdo para o caso brasileiro, como em outros
momentos da histéria nacional, por sinal destacadas ao longo deste texto, aliam-se
novamente a burguesia internacional e aos interesses imperialistas para usurpar do
povo as riquezas necessarias ao seu desenvolvimento.

Se na introducédo deste trabalho acusamos insatisfacdo com as reformas
realizadas no ambito do estado neoliberal, contrapondo-nos aos que defendiam a

tese de gue nos encontrdvamos em um estdgio societdrio que poderia ser
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caracterizado como pés-neoliberal, e argumentavamos em favor da organizagao
de projetos que operassem para além da perspectiva privatista, tencionando
ampliacdo de direitos e maior distribuicdo de recursos em beneficio da classe
trabalhadora, agora, nossa luta, em decorréncia do Golpe empresarial-
parlamentar, apoiado pelos grandes grupos midiaticos e pela justica seletiva
burguesa, que conduziu Michel Temer a presidéncia da Republica, se da pela
manutencao dos direitos ja conquistados.

Os direitos assegurados pela Constituicdo de 1988 estdo em via de serem
suprimidos pela PEC (Proposta de Emenda & Constituicdo) n° 241/2016% que
atingira a maioria absoluta da populacdo brasileira congelando, principalmente,
os investimentos em saude, educacdo e moradia por vinte anos. Soma-se a esta
proposta outros desarranjos, para dizer o minimo, que viabilizam a privatizacéo
de recursos minerais, a mudanca do regime de partilha, na exploracdo dos
recursos energéticos, para concessdo, 0 que na pratica transfere a posse de bens
que deveriam ser publicos para um restrito grupo de empresarios

internacionais®, e a imposicdo da MP (Medida Proviséria) n° 746/2016%, que

%A Proposta de Emenda a Constituicio é de autoria do Poder Executivo e foi
apresentada no dia 15 de junho de 2016. Seu objetivo é alterar o Ato das Disposi¢des
Transitérias para instituir um Novo Regime Fiscal. Aprovada pelo Congresso Federal,
neste momento aguarda apreciagdo do Senado Federal.Disponivel em:
<http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao
=2088351>. Acesso em: 5 nov. 2016.

81 Trata-se do Projeto de Lei 4.567 de 25 de fevereiro de 2016, apresentado pelo Senador José
Serra do PSDB/SP com o intuito de alterar a Lei n® 12.351, de 22 de dezembro de 2010, para
facultar & Petrobras o direito de preferéncia para atuar como operador e possuir participacdo
minima de 30% (trinta por cento) nos consarcios formados para exploraco de blocos licitados
no regime de partilha de produgdo. Na prética a medida inviabiliza a exploragdo dos recursos
minerais por parte da Petrobras, o que fere os interesses do povo brasileiro.Disponivel em:
<http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao =2078295>.
Acesso em: 5 nov. 2016.

8 A Medida Proviséria n® 746, apresentada no dia 22 de setembro de 2016 pela Presidéncia da
Republica, altera a Lei n® 9.394 de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, e a Lei® 11.494 de 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo. Sob o
falso discurso de que a MP, ao instituir um curriculo fluido, garantiria liberdade de escolha aos
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reforma o ensino basico de nivel médio de maneira arbitraria, desprezando anos
de discusséo a respeito do PNE (Plano Nacional de Educagdo) (BRASIL, 2016).

As medidas enunciadas anteriormente sdo a efigie do governo de Michel
Temer, imposto a partir do rompimento da institucionalidade democratica. A bem da
verdade tais medidas sdo o propdsito de ser deste governo que, servindo aos interesses
das classes privilegiadas, prestou-se, em condi¢do subservientes, a compulsar o
programa derrotado nas urnas durante as eleicdes presidenciais de 2014.

Diante desta conjuntura, cabe aos professores e seus alunos que lutam no

terreno da educaco resistir, por um lado, conforme assevera Saviani (2016),

[...] exercendo o direito de desobediéncia civil, as iniciativas
de seu proprio abastardamento por parte de um governo que
se instaurou por meio da quebra do Estado Democrético de
Direito. Por outro lado, cumpre lutar para assegurar as novas
geracBes uma formacdo solida que lhes possibilite o pleno
exercicio da cidadania tendo em vista ndo apenas a
restauracdo da democracia formal, mas avancando para sua
transformacdo em demaocracia real.

O que Saviani indica na citacdo anterior € o que vem ocorrendo por todo
Brasil com as ocupacbes das escolas, universidades e institutos de educacao,
ciéncia e tecnologia. Estudantes e educadores assumiram a responsabilidade
historica da resisténcia em defesa dos direitos e da justica. Apoiados por
movimentos de trabalhadores de diversas categorias, reunidos nas centrais
sindicais, e por movimentos sociais, tém enfrentado, diuturnamente, a repressao

policial e dado exemplo de cidadania.

estudantes, permitindo que se dediquem a éreas pelas quais tm maior atracdo, o (des)
governo legaliza o apharteidsocial no Brasil, declarando uma escola para os ricos e outra
para os pobres, pois “liquida a dura conquista do ensino médio como educacdo basica
universal para a grande maioria dos jovens e adultos, cerca de 85% dos que frequentam a
escola publica” (FRIGOTTO, 2016).Para ter acesso integral a MP n° 746. Disponivel em:
<https:/Mmww.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato 2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm>.

Acesso em: 5 nov. 2016.
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As ocupacdes e marchas que tomam conta do pais ndo sao um fenémeno
exclusivo dos dias atuais. Em um pais historica e estruturalmente desigual a
mobilizacdo torna-se uma necessidade que da esperanca aos que defendem os
interesses das classes subalternas. 1sso é o que afirmava Freire, ao se referir as
mobilizagbes do MST (Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra), em
sua Ultima entrevista, concedida a jornalista Luciana Burlamaqui, na TV PUC-
SP, em 17 de abril de 1997, poucos dias antes de sua morte.

Na ocasido, declarou o educador pernambucano:

Eu estou absolutamente feliz por estar vivo ainda e ter
acompanhado essa marcha que, como outras marchas
histéricas, revelam o impeto da vontade amorosa de mudar o
mundo, essa marcha dos chamados “sem terra”. Eu morreria
feliz se eu visse o Brasil cheio em seu tempo histérico de
marchas. Marcha dos que ndo tem escola, marcha dos
reprovados, marchas dos que querem amar e nao podem,
marcha dos que recusam a uma obediéncia servil, marcha dos
que se rebelam, marcha dos que querem ser e estdo proibidos
de ser (FREIRE, 1997).

Nesse sentido, as pedagogias contra-hegeménicas que estudamos e
discutimos ao longo deste trabalho ndo contribuem, conforme nos lembra
Gramsci (1915), com o “peso morto da historia”, com a “matéria bruta que se
revolta contra a inteligéncia”, isto é, esses idedrios tomam partido diante das
circunstancias e se recusam a indiferenca que permite e colabora com o
infortnio dos humildes. Tais idearios compreendem que o avango das forcas
antipovo e antipatria ndo se estabelecem somente porque alguns grupos assim o
desejam, mas porque uma massa de homens abdica de sua vontade e “[...] deixa
enrolar os n6s que, depois, s6 a espada pode desfazer, deixa promulgar leis que
depois s0 a revolta fard anular, deixa subir ao poder homens que, depois, s6 uma
sublevagdo podera derrubar” (GRAMSCI, 1915).
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Ainda que algumas teorias contra-hegemonicas, como a PL, no nosso
entendimento, disponham de limitagGes substantivas, dado seus atributos
filosofico-epistemoldgicos, acabam por contribuir criticamente com a analise da
sociedade e da educacdo, atuando com progressismo respeitavel. Diante disso,
destacamos que 0 momento pede unido entre aqueles que defendem os interesses
da massa e reafirmamos a necessidade de colaborar, no campo da educagdo, com
a promocao de uma visdo de mundo elaborada e capaz de captar as contradi¢fes
sistémicas para o0 avango do género humano em direcdo as relagcdes sociais
plenas de sentido (DUARTE, 2016). Trata-se da concep¢do de mundo
materialista histérica dialética que, no ambito das teorias pedagogicas, serve de
base e orientacdo para a PHC.

Em vista disso, temos a intencdo de, em nossos estudos futuros,
contribuir com a construgdo coletiva da PHC, e acreditamos ser de fundamental
importancia compreendermos e aprimorarmos as discussfes, concernentes a
filosofia da educacdo, que dizem respeito a interacdo entre as categorias
trabalho, praxis, liberdade e realizacdo humana para promog¢do omnilateral do

género humano.
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ANEXO

DISCUNSO' DO PROFESSOR PAUTO FRETRE, EM ANGIOOS,
A0 ENCERDAE¥TO MO GURSO I8 ALTASETTZA_
CcEODE ADUTLTOR

=]
=—

5 Senkor Prewidesnte, Sanszores Governadares. B
oom muita satisfaglo e também coo humdldade, sobretude humildade,
que diriglacs nossas palavres, tentande numa sintess, fundamentap
o 3istems de educagio em que e3td cantids o métadg aoleticn, com
gqua estamos conseguindo, gQquase =esulitados zigicna. Mes s, Ba
verdade; nEc 880 mdglces, porgue fundaseptados em prinafpias de
ordea clentifica, filosdifice.

Esta satisfaglo sobretudo resulta de que Sste
trebalho feito em ipgicos, feits em Natal, feito em Jofs Passca ,
feito no Heaife, & um trabalho gue trar a Sate sertis do Rig Oran
de 4o Norte, g Universidade de Facifa. A Toiversidade da Bacife,
senscignte da aua tarefa a cumprir, renuncis so gaba= exzotérica o
alienade gue caracteriza minda as Universidadgsn brasileiras e wol
ta-se para o pove que & & fonte realmente, onde temasm que baber a
sutenticidade da nosss sabedoris universitdria. J4 nia 4§ possi-a
wel mastd: pais;. fazerscs sducagdo timida, educagie de-"deixs como - -
eotd para ver como fica", perque temos um povo que exists hoje,Ze
nkor Fresidente, Us pove que decids, um pova qua ow levantow, um
Po¥G que comegh 8 tomar & copacsifncis de seu destioe s comega & -
interferir no processc histérice brasileiro irreversivelmente, B
& educaglo que se hi de dar & éste pefe, hé 49 per ums educpeis -
da coragem, uma sducagHc gue ajude sate povo qus emevgiv, @ inga-
Pir-se ne sew procesas, o que vale dizer, uza educachs qua aomg-—
clentize o powo bresileire, para que Sle fsca realmente com s ko
bens pidblicos, as reformas ingdidvais da gque 3ste pals precisa, -
Esta entdo ¢ uma sontribulcdo gue 2 Universidads do Tleoife sre= -
8o pafs, com s econscidneis da humilasde que ela deve ter nas seus
trabellEcs. Traz ao I}R:[E DATA Ju& SuToom -au:lu.l::ﬁ{:-re-a, partizdo do
ponts & qus chegamos traganm as suas contribuicles,

Ex linhas gorais Ssts sistoma se fumdarmants =
= algune poucos postulades, U=z d3las estd cxatamente e gue to=
des nis sabemos, gque normalments o homsm sa poe diante ds sus res
lidade externa, respondendo aos desafiocn desata reslidaede extorna
& gquande Ele trava com ela ums relecds de sxjelts sara objeto,fla

faz uma relagie de conhecimento., Eata rcli;;'ﬁfg%fﬁﬂﬂfﬁgﬂﬁm
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fesacr univerattariu. cone fas um Enmum Enalrabetq. A diI&rgnQBF
§ que o professor universitdrio spanharis “via eritica™ o’ thﬂtav
d¢o corhecimente e o homem anslfavede seria iopressisnads sensl--
velosnte & dafi & compreens@ic que @ste hodmen hawers da ter da sua
realidade externa, ¢ uoe comprechaBe predominantemsate migics &
predominantenents emoeional. O que . izporta ants na educapds, &
propiciar a 8ste homem uma via critica de asber, atravia de gque
alea transforma um sabes puransnte apinetivo e axietencinl num s
ter reflexive = isto ale fapz repidamente, desde gque nds tenhasgs
um método atiwve de educagis, qﬁa & lave & organi@dr o a8u pense—
manto ® 0 fazer oritics, portants, & poder decidir e a seguir a
poder aptar, Us outre dado ¢ exataminte o da relacdo qgua bl ce
" existir entoe educagis & eultura, wes relacBs que & dialitica, —
realmente.

Ao meame tempe ek gue 2 educagde’ responds as
desarfla do contexte, ela tambez interfere ne santaxto & nEs ha =
cducagiic que saja instrumentsl, que ssja eficienteé, se esta adu=
cagio niso trava esta relagfo. For isto mesme & qua no mdteda de
elfabetizagio, tende gque conseguirmss &8 pelsvras chazsdas gera-
doras, a partir de gque poderiscos deflagrar o processs de combi-
nagies Tonemicas, con gue fariancs o ARprendizads Aa lelturs e da
sacrites; nos pnrtinnl e un levantansnts £o¢ universs voegbular -
du BTUpD @ da arﬂn Qua val al:abetizar-un. Essolhemoa, entis as
nl-mlntﬂnfbaalcna ﬁuﬂ déwamn uur pqutu; como pelavras éqrﬂﬂgrng & -
criacos situsgoes socloldgicas tipicra, da dArem que vai ger alfa
betizada, e del em dianta comegamas o trnbnlhu que & sobrefuds =
ative = em que ¢ hofiem & chamede as didleoge ¢ B andlisc daos _eitu
agfes postas diante d42lea, cofia situacTes desafisdorss, o Pflw!1
ro debate gue nés deverismos trevar com o grupo de homens Bnalfs
betos, paré que motivdssgmos dste grupe B ter wea ppetdneds melor,
sobretudo e de - dreas rursis, haverie de ser com debate, depoia
o qual ae pudesse eltusr o homen erltispmentes na Bus realidads
contextunl ¢ depols de quea e pudessas EMpeETATr UM Certo pesalmis-
mo; uma certs descronge, wm certs fatalisso do haman analfabeto,
que & um homen fora fo Seu teapo B 54 masim pufeasencs inssri-lo,
incorpora=lo 2o sei t@pe, fosendo-o sujeito 20 seu toeSpo & mas
objeto @3ste tenpo. O primeivo debate ento serim & szrd e wem
asnda & sontinuard a eser u= dchates ag qua podesos der o oconcaltas
antrapoldgice de culturm B um honen snelfaboto. E dagts fOr=a -—.
nds j& pomeganzos & pir ebalxe cortes afiroagfes de certos tebds
da uma Universidade descrznte do pove, gue e pde numa torre de
martin & que dessnvolve ume asboloria exotiricz gue 32 ndFo fan
sentido mua pais come £ste. Eu vou projetar apenis um Yglide’ -
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poargue o -.,a.l:u;m nBs permite der .-.i-an"idu 8 mRosiTer & V. Em.i.u.._j-'a Ma
presentes, ngui Afa temos um elide mpreaenta_dﬂ & honem ‘—_E’pi.;.;.. .ﬂg
ingicos, com B oSun cATE de. :Er“i:'.:il:, & en tirmo do homem uma 8é - .
rie gda sEras el da objatos 11..;:9.&:31; B &8la Dar ums setz. A leten—
30 nossa com wn-ﬁ projesio desta.-nio & prosricmente A de fozermas
ume descrigio do que agui estd, nas desafinrmos os gruscs que af=
t3o copeseo, em tirne desta situsgSs, que & ume situmeSe gque pode
ser muito bem apreendids e provocar um debnte stravés do gqual wmés
vanos arrancando gusse scoratisementes o gue eate grupo percebe do
que enti agui. Entdoc numa prLr:.-:j.:-q_ etope, & Teagfo & aemnre desur}_
tive @ n3c hi mel nenhum & & otd bom, porgue o primeirs foee assic
de ume tentativa de organizagio de pensomento serie efntamente de—
limitar uma situsgfo deds, deserevo-ls, defini-lo, buscer as expli
cagSes gue ki nela, Iste ¢ adults fos dizends que v8 o homem, ¢ e
insisto... (temes aqui um pequeno trocho qQue nic fol eantadn pels
gravador) ... ’

A intengEo nossa quando formulamos essa primeirs situsgfs
ers erntamente levar pels debate o Frule & percebe® gua o m,ﬁ ‘A
na verdads um ser de relajoes, & un ser gue trave relagies pom o —
sua realidade exterior, que existo meszo e diante do qual Sla eatd
mog sobretudo com & qual 8le ostd, ests proposigie ecom eu fago .~
queatBo da enfatizar, sugere exctamente Este troge que RE o Qque o
homem tém; gque todos temos com o replidode exterder que existe 'y
de que reaults .um ooressentamento gue o hones faz as munds d= notu
FaEa ou & -EH"Eﬂ. Hﬂ.lldﬂ.dd a:ta;—iar qu.& ‘aatd dimt- -di]_g- ; .l-g‘-"' el
ve, Serd exntamente Sste outro mundo gue o homem £oE, o partir das
relagfes gua #ls trmwvn com o roalideds extorlor, que wal popsed s,
ir o dominio do eulturn, nSo hi dvvide nemhumn. For cutpvo 1ado gs—
tRe eetos sugeririom tombém o que nume lingepsgem UM, tants mgadami
ca su Airis o Apto-csAsalonsia & A sonssicneia dimto. Pols ham me-
us sephores, perguntiando-se do modo goful no grupd de omalfabetoa
o que signifisam sotas petas Gles tim respondida liite_ﬁtiumn_.;
que estos satas significam o juico ou o elenga . do homon & eu denz
fiaria n quolquer fildsofo, gua mo PTOVRESE Que. Com cstn famu_j,g..
gur:r da clongn a ;Iu:Izn do hozem, o homom cemusm n3s estzrie dands o
nds um trodugfs de nosse formuloffo nendimion conaciente, auto--
conecisnte, inoconsolents, ote, Ha verdode & isto mesmo. O gue f2it
apepas € o homem comum perccbker depois guo isto & ns verdada o oo- -
nhocimento prépric qus o homem tom dopols do comheeimsnto que o hg
mem tem sam o RuRds gus ostd en torso ddle. [ e portir destos onde
lises dos relagdes que o homem trowe com o realidnfe sxbertior, nds
lavanss antis & homem a deseobrlr cua rests renlidade extorior * =4
"n* goisas gue Gle.nfo foz e B4 Fa” oolace gue Ble foz e o sevns
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anteprssades fizer:-:l.rc;';& @les vem refazonds e roconstituinda o af in-
siatimos i ne papel erizder do homom,no papel recriader da homem,’
oo posgibilidada e intci-."arenciz, nfste copitazte que Sle faz, mra
qua’ le nlters straves da tecrologin, stmvie da cifneis, ntravia”
2o sun eapooidade de crier. Doncils dic so dobste ists, Slos desorz
vem zgui com muitn facilidade porgue estd muite dhvie que ngui o
homem foz & easn @ o coeirba. Mo Tes = drvere, no rez o homan, =
roo foz o pdssaro, nio foz o perec. A po=tir dof cntio comogemes o
dofinir os dole =mundos: o musda ds notusoezs o o munde d2 sulturn e
0 homen entiso #o integre. s pouco e pouco nes debates, ssms um gar
realmante copasz de srior. For isso & gque 2qui o= irslecs, como em
Recife tambéa, coms em Jofo Posson, tomos guvide arfirmagios como -
e8tn qus ez vou der dagui, do um homen 4o inzicos. Lo dohater g -
slide sdbre comeeitc o eulturn, fle nflrmou:"Foge sapsts g fghkp
0 masms valor o doutor que for liveos? E & mesmo nie hi divide no
nhums de que &. O homem sente-ge antdo ecpasz, um sbo que porticipe
do #eu processo, Podemos atrevis da educecio sponhé-lo num aatoda
que gu chomsria o emersfs do pove ni processo hiatdrige d2 gue Ole
estave imerso, otf pouso tempo strds, gquando nig havia pove oo sen
tide socloligice e née érmmos sobrotudo scoicdnde Tochmda, g qus -
&2 cstd podendo conseguir fozer com uma edusngfis d8sta & apanhor -
fste pove que estf emerse Ssta pove cue axiste hoje, Sste pove que
foz grove, fsto pove que @6 posse o oum Fresidonte de Bepiblica, &s
te povo que derrubs um govirne o poe éuwtro mo poder, Este povn que
6 sujoite da sus histdrin, 0 que nds estomes podends fozer eom umn
edugagie desta, corajosa, uma educogdo gque nio & timide | porque =
sZ0 d possiyel timidez nus pafs quo estd o trdnsito coms egtd o
Erasil hofe. O que ssta cducogio oaotd podends, fozer d nosnbarc Sota
povo emarso e insari-le no processo histdricc, Taserf-ig Quar Al
zer propleinr o §le oportunideds om que Sle pe fago agante do  sun
histdria, om que &le se foga suieite ca sua histéria. Seguem-sg ou
“rof slides que svidentemente eu uie foenlizargl agul porous V. Px
ein, nfio wai poder demornr. Eu vou folsp gl mqui o réepeito d,aﬂn_:
porqus V.Exoin. nfo estd ami pars suvir ums auls sSbro gohasitn -
de culturc. Projotodo 8sto slids, 38 Aisexm acul - o qua & ums asfa
Bt improslonants pors mim - fasmiddwel, leprostienzanta & qua 3las -
deseroven 34 o que € noturesa e o que £ culburs e afireea ecom zusp
latn pas, aus aqui anpturess so ronressain polo homam, mels plssa—
TG & pela roste qug o gircundc @ o eulturn ma TORrCEsntE o aveo &
nc fleehs, @ no vestimantsa de {ndio. 5 fatel, num dos eirpulos de
oulturn, realizedo 13 pelo prefaits Ticlmn fmnhfio, ey +tiwve opsm-
tunid~de de vBr wn jovom perguniorda o owm Romss curl & diforanes —
entre o5 ponne do indic e os poncs e pogsenes o Sla rospondar: Ay
panne do pdsanre sfo do noturczog oo sanss do {ncio 3% dn ewltuen:

INSTITUTO PALLO FREIRE
Rua Cerro Cord, 330 2" andar gj. 27
Tede {10 302 1-5536 Faxa § 11) 5021 -5589
0561 -100 - Sdo Paulo - 5P - Brasil
E-mail: ipfipaulofreire.ong S



216

0 indio mafou o _'iﬂn—nnir-u'. tiTou a5 Dansy do risenro, . juntow una can
tz= outra, gma.rwu no cinto, westiuv-se com ela, ‘lma.'t:ﬂ.:l.hnu, eriou ,
fes eultura.”. Isto foi dito, talwvea Bin com o enfise que Eu .“.t.;u

dizegds, Dns n.:um ums peg, ums paz de gquen i& sche. A intaqan noEan,
as T. Bxzcin.-moe permdte projetar nihdn um ovtre slida. & inte=gZa

nesss ands nguele primelizs slide em aue o fnfio pporecia e logo de
polisa sxte cagedar, =mbos J:zv;:r.r]:::n;:, mes LECTRE O que intoressave o
nds ers mosiror :jél' um diferenge gue au chomoris de fogieldgica an
tra o8 dois nngadni‘es e preparar uma diferengs gue au chomoris g
nums linguaoem tamaan e:c:-d.i?rld.:.‘:, [ au:al&'a".‘cn, entrea estas dois 2
o torceirs qua surgdrd, gus & um goto. Mes, agui JE emtrs, antfn —
quendo fles enrpeterizom o gque & objete da eulture g falsm 2z esph

gnrdn, ocgul & se entro no dobafe de prasengns da tm;-.n{:l.;:.g__.__ a gue
gs pode fager? Ji se discute, por exsnpls, Que o homs: nada domd -
nar o suc cmbidnein, gue o homem pods domiror este ronlidnde s \r!‘?
zes agrossiva, com a gpal &le eatdh & ne qual $le estd, J2 g Fole
em SUIENE, por @Xxemplo. E precisc interpretor, ques o Minist=a Oal-
so Purtods me ouga, & procise gque e interprete 2o miwims & Sota —
pafs, & a fate MNordeste & tarefe de plonejomento que o STDEME  wes
desanvelvends nésfe pais & que mosme que elc apresants op peus =
codos, mesmo gue els aprescnte os Suns folhas, ad o ploaejsr j4 1
gere ums posigio o ums otituds diferente, unmn otitude na verdodae -
progreasista, de que gste pnfs procisce e sem o gquel Sate pais fens
ca. Mzs como @ste pels mio voi feneeer nds tamoe que fozor exsto——
mente plonejamentos & ogol J:Era'l.réu disto nds podemcs & temos leve—
Az, temoe’ cohdeguids e-debots, okl Talsr pims-dtitude de Tlafsfaskim
tn. sa dissutir um pouce de SUDENE, com 1ologBe o leto gus agui ea
td. Houve oqui umm urfti-:ls,t fntarcseante de wm . doa honens de Angi .
oS, Que eu nunes esguego. Frojotods esia situnglo 8ls dissa que
@ste homem nfo tinhn muits culturn, E perguntop=-8e porgue & éls =
disse: "eu nunea vi motar poroo de espingearda®,-Fol um defeito, um
sechils do artisto, mos oqul Oles confirmas o gue Sles aprondersm
ji s8bre eultura e moturosza, Falam ne ehapdu, no westimonta do hoe
mem, no beraal, na faea, po espinsords, como objetos da culturn, -
mes sabratudo Gles estio abeslutomeste sectos da que o culturs § —
rosultante do seu trabalhe, de qus tados tomos oulburn, de qua o
tRo eulturn esta eepingards, de gue ¢ t8z culturs cqudla frecs; oce
ms 8 pulturs um guadre de Pertinari, como & eulturn  'clga gua -
Boathoven entssi, cams @ cultuze um posms do Bondeire, A = difara
ga opehasd & suma Erﬂd.._-e;'.:d sxtitics do {:ri*‘u;,_ﬂ, g o podor eriador
Este existe no homem, qgue foz o toenzo, como cxiete no ortistn quea,
foz ums obro de arte, E ossim Jenskor Prosideonto, susessivo—snts go
pnssz mois ung cinec slides no ofximn & esm o debats e & praciso -
guz eu ofirme hem gue nedte slstems nds az2c fozamoa diggursn, nao
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fazemos sula, pm:qua-. :Lu-;rluﬂ:l,'l.re a: q_ua nia -ES-‘I:J'I.nB -l:n.n_ﬂuﬂuj_nﬂg & um
t‘;‘neclﬂ- do subversoes 1¢.e.-£t1.uﬂﬂ- née Bu:mm_ns a_sscols - :p-a-lnr- q_ti.é'r-. .
nos chamsmas ;_rm:lnn f&a sulturs, =1..m=:r-..m!'.| -3 miu:mr p&l-e;u qu.-a. — '
nfa chomomos do cuarﬂ:er_adnr e r"ah..tas!, SUPe-TROS 'O aIu_.n p-uln 'll-l&
nas chammmass de :prrtil:i:p:mtn: da e.""l..wu:. sunsromos o suls pelo d.in
logs ., SUpersmos & DESETLOS [Ren Cc-ul.i::: por aitungoes !ll:-ciu_ngh;::: l:q.
saficdorns gue nda pomes diamte o8 STUPOS COM quan hés provocomos
& SrTINCROCS umn sabedoria gue axista & gue & eato sabedoria np.'l_n.,,
tivn e extatonsinl do povo. Deprlis gque diseutimos Este coBoeita &n
tropoldgice da sulturs, entic concluimos dizendo no pove que cultu
ra nfo é 85 0 que o homem foz espiritunl ou motericlgente, mas cul
turn tombém & a soms gue fozemcs thdos nds, sistomditiccmcnte de -
ums nrpe-rian.ni:. humenc ¢ of coines p= dtﬂu:-e:mtl.zal;ﬁ: da oultura -
que & absclutemente iradidwvel, porque & uwmn dimensio de processo -
goral de domosrstizogio fundroentsl om owe Este pefs ostd inscrido
quairnm ou nfe quelram om donos do cunde. O pais estd insorids num
proassses de demoarotizscio fundnmantsl de gue o eulturnl, 48 gue o
aoopcmisa, 4e gue a pelitica, de gquo o socizl sic dimepedes compo—
nentas do coneeito gezul ¢ dcmocimtizagie fusdcasptel. E ol porti-
mos sntis para o comoeito de democretizsgio eulfurs o Aizemss gus
democratizer a sulturm sers ssbrotufe ospalbar o t8des os 'bmi_‘l.al
ro8, 08 imstrumantos com que Sles pomsam fager iate, com que dles
poasnts adquirir ums sobodordis sistemztizedn. B 2 pertir antSs de -
outro encontro, comegarcmos cntfio a fasdéd de mlfabetisagio mesmo
que porte de ume roslideds contextucl, qus perte de nlgo gue o pn—
wa u:iate. Eata pﬂr ‘@xerplo & o primciro pelesro, o palavem gors da ;
= com que ndée deflsgremss o procefzo do alfcbetisogle de Angloos,
o polavie beloto. & palavrs belota deve =0r unn aorruptesls o bor=
lotc. NSc imports o nos edusndoros se § corrutcls ou nfo £, o, quo
importn & gque eata polaven & funelonsl no umivorss da Angicos. © o
Belots & enfalte de rEde, como & feto sgqui onfoito do ehibotn, que
flas fobricom. A primeire situscfo sosieligies £ tiplec do Angicas
om gque um homem, uwm sortonsjs montodo noe scu juncAato poses por den
tro dp umn doe rene do Angloos. U800 se foln com o projecis ddsta -
slide, HN3s se fals em bolotn, om oolsn nenbums @ d4dixo-se guo o po-
vo soguindo o mesmo erlentogfa do =dtode, dobota 0 gue agul ostd e
aqui 8o diseute fesde trmgfo npinnl, a motor,éepdle se Clpouts MHar
deata, se discute dofnsrgom Contre—Sul, desproporghe entro Oentro
Zul 2 Hozrdaeste Brasileliro; sa !ﬂ.snutn nlanas janentsi 2& disgutes SU-
TENE: se discute participroio 2o pova ke trabelhe ddlo; respoito —
gua @2 hi do ter o 8ste trabalhs srisdor do povo; Justign & Gute
troabrlhog Atd quo se chogn B fizngfe @ 3 wisunlie=gSa dn polawen
bolota. Viauslisndn o palavrs bolots qua Jflea nos dsontos §85 efta- !
mn viriar wizes, porgue finclusism ols esdd mgui, 2l & um econceoi-,
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e, B - = " ...ﬂ‘:.'-_ '-—--
t-:l- % que. ﬂ.ﬂ.atﬁ;pﬂ.:a #les, -_:Pn.-:us.—..n un'l:-:'.-:l, p._'r-_'n. |;|1..'|.t.r|:| ‘alide’ am e

" a, pa.le.vm bn-i:.t:l. a‘mr& .u:u-zin_'h., dupnis Em- deuqr.mua 3 _p-,]_, ml.nha- !
S m:r 'sl:w! Iﬂnms hu:lim:-s. B R...asa En.‘l:.‘*a- a 'ry:l_s-.r 5,_: _fm_{

| fonemiond, sumgem antis ns femiliss bs. be, bi, bo, bug 18, 19{‘}1;
1o, lu; *2, *+a,’+l1, to, tul Com fsth #& voi lovor o homom & ume -
Eﬂu;gurtn, altamgnte importonts parc umn I1ingee sildbies coms &
1ingun pnrtu.g-unsn- E = do que o Beeanismse de composigls das. 1{;,@;:3
silibicaz & o de sembinscoes fopeémiens. E nia preciso que nds LEF
mea Egtea nomes a dlas evidontomente, Ples vHo dcscsbzip fopois gque
estudom todos os fom{lias do b = da, he, bi, bo, bu; do L -’18, 1a,
i, lo, lu; :1-:-3-&. %a, i, &z, tuy ete, = que REE pomss saqui -
ontis moutye alide, complotoa. Enths olos -iasr.::-hram, quz & Juntone
do wn fonoms dEate o¢m outro fonemn que Elas wSo erineds vesdbulas
dantro da sun lingun. EntSe Slea descobres o que podem facer, Aqul
€lea nlifds comstroem bolota no primcirs auln, 2lizs no primoirs da
bate §los censtroem bols, botn, ote., ¥he construinds === v-:nﬁhu-.-
los qua &les azhbem, purqu.a eomas dizia o aemher Clleez imcds, quone
de me entpevistown o mBs possade no Bis, nSo hd annlfobetisms nr:l.l
Tealsente, Forgcoe mudto Ebwio fsto, mas & umn nhﬁ.—;ﬂ.ndu "‘und:l.nan =
tal. O homam guo- Sabe ﬂi:ur problems, mo dis eg Qua masmg q_u.q noo
tanhn oatudnds eindn ow :I.'onem:'a comp-lozos, dla deacobro quu Jnnmn
ds um fonemn com outro Sls erfou & polBvra belsts, Gle qug pq-;gm_,
aia p-uhlmn, asareve problemn. B late nds tomos :-mndq. u.qm___qm
dizar, nie & advinhogio, nom eis estemos fnlonda de hipn‘l:ua'u ‘nés
estnmos faszendo um rolatdria, Isto -omisto, His crhu.gun conseguinde’
botar aboixo umnsdéric do tobls motelolfgicos, uda Série e'n'lua-. E""
agud comogom vw= Joge inteleszual muito intercsEante qua & o .1.5 c:'-:l.
arem prlavees. Conoeluinde 2y aponcsa gostarlsa da citnr duns eoidng -
dagud de ingleea. E que gquinde os hemers somegrm o epsior pt.ln.vrr_-alh-
£lew erinm 2s wezos polnvros gque s3. apencs voadbulos, mag que !n,_q
s0o conceitos; oro 8is conceifos da sou unlwvarso, nfio sCo da, posgc
Bles chomom £ cetes palavens gquo niis existom e gue Elag arisrom - @
depois desofbrem-que nfo tim umn erfstongic funeioani, ﬂiun;ﬂ-ﬂrn....
de palovrns mortas @ chemsm as palpveos gquz existom t’.¢ ralovros da
penscmento. Mo que bl elifs uma colsn otd corbo semtids podtics a -
daf em dicnte, Ssohor Presideste ajonns onsze situngbes ;u¢1¢1ﬂsiﬂ
forom mec2ssirics pars nds deixnress fetas 300 hamans do Anglacs,
nie apenng podonds fozer umn anrts o Vo Exclo., s=i8 gakratiag T
dendo dizer consclentcmante cue de hoja o= Aisntg fataeg hemans v
wotnr nfo nos homens gua lhaes pur):.m. wn vaba) vHo vorAR nfo nog T
drinhos, ¥is votar nfo noe pelf=iccs ouo sbmentc DOTQMI F2jim poe.
liticos so npodernten do sou desblizs; vio vetar nf: sdmonts nes ea -
rondis ou porgus :u-:m-raia, & wE: votnr preciscmonts modfda o gum
Estes oonfifotos rovelom ums roaribilidssy do reslmonte & de lanle
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mante pervir ao povo-e 8
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Eu comsifore encerrodn fw 408 pula, com ng minbos ::mraai-
vas consrotulncies oo noeso chipests Srofassor Foulo Freiro, dcp,;,;
dan-sus brdlhsste suls ¢ & todos os agrtdecincntos do Prasifents do
Repiiblidn & os maus parchens por var gue o8 conhgoimontos do grohe-
de mastra & da” tades os profossorgs formm tronsmitidas om Eroade .
perts a 300 hopens & mulheress gque hojr §& poden ser eensidarodss =
50 gomsideraram de fato clfabetizodos. [uito obrignds,
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