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RESUMO

Este trabalho aborda duas tendéncias pedagogicas protagonizadas por educadores
brasileiros: a Pedagogia Libertadora, de Paulo Freire, e a Pedagogia Histoérico-
Critica, de Dermeval Saviani. O objetivo geral é fazer um estudo comparativo dessas
tendéncias, buscando identificar as aproximacoes e os distanciamentos no que se
refere principalmente as suas fundamentagfes teorico-filosoficas. Do ponto de vista
metodoldgico, a pesquisa € de carater bibliografico, constituida a partir de revisao
bibliografica. As principais obras consultadas sdo de autoria de Freire (Educacao
como prética da liberdade e Pedagogia do oprimido) e Saviani (Escola e democracia
e Pedagogia histérico-Critica: primeiras aproximacfes), bem como de autores que
analisam e/ou desenvolvem novas reflexdes a partir da contribuicdo da Pedagogia
Libertadora e Pedagogia Historico-Critica. Como resultados da pesquisa,
constatamos que a concepcao de homem em cada uma das referidas tendéncias se
da de acordo com os referenciais tedrico-filosoficos e vivéncias que os autores tém
contato ao longo de sua trajetéria, sendo que, em ambas, o homem se diferencia
dos animais pelo processo de trabalho, contudo, na Pedagogia Libertadora, esse
homem recebe uma conotagdo mistica, com sua vocacdo a ser mais, 0 que esta
associado a ligacao de Freire com o cristianismo. No que diz respeito aos contetdos
escolares e a importancia da escola, ha aproximacfes e distanciamentos, como a
critica feita por esses autores as tendéncias que vigoravam até entdo, sobretudo, a
Pedagogia Tradicional. Tanto Freire quanto Saviani criticam tal tendéncia, mas o
primeiro a nega e o segundo busca a sua superacéo por incorporacao.

PALAVRAS-CHAVE: Paulo Freire. Dermeval Saviani. Tendéncias pedagdgicas
progressistas. Educacao escolar.



ROTESKI, Nayara. Liberating Pedagogy and Historical-Critical Pedagogy:
approaches and differences. 2021. 130p. Master's thesis. (Master degree in
Education). Post-graduate Education Program. Concentration Area: Society, State
and Education. Research Line: Education History. Western Parana State University,
Cascavel, 2021.

Adviser: Prof. Dr. José Luis Derisso

ABSTRACT

This work addresses two pedagogical trends led by Brazilian educators: the
Liberating Pedagogy, by Paulo Freire, and the Historical-Critical Pedagogy, by
Demerval Saviani. The main objective is to carry out a comparative study of those
trends, seeking to identify their approximations and their distances in relation to,
mainly, their theoretical-philosophical foundations. From a methodological viewpoint,
the research has a bibliographic character, constituted from a bibliographical review.
The main works consulted in this research are from the authorship of Freire
(Educacdo como Pratica da Liberdade e Pedagogia do Oprimido) and of Saviani
(Escola e Democracia e Pedagogia Histérico-Critica: Primeiras Aproximacdes), also
the works from authors that analyze and/or develop new reflections from the
contributions of the Liberating Pedagogy and Historical-Critical Pedagogy. As results
from the research, it was found that the conception of man in each of the referred
trends are according to the philosophical-theoretical references and experiences that
the authors had contact throughout their trajectory, and in both, man differentiates
himself from the animals by the process of labor, however, in the Liberating
Pedagogy, this man receives a mystical connotation, with their vocation of being
more, what is associated with Freire’s link with Christianity. In relation to the school
curriculums contents and to the importance of school, there are approximations and
estrangements, as the criticism made by those authors about the trends that
prevailed till then, especially, the Traditional Pedagogy. Both Freire and Saviani
criticize this trend, however, while the former author denies it, the latter seeks to
overcome it through incorporation.

KEYWORDS: Paulo Freire. Dermeval Saviani. Progressive pedagogical trends.
School education.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa aborda duas tendéncias pedagdgicas, a Pedagogia Libertadora
(PL, doravante) e a Pedagogia Histérico-Critica (PHC, de ora em diante), a fim de
buscarmos aproximacgfes ou distanciamentos no que se refere especialmente as
suas fundamentacgdes tedrico-metodoldgicas e a relacdo que tém com a escola e 0s
conteudos escolares.

Entendemos que, para realizar um bom trabalho pedagdgico, o professor
precisa ter consciéncia sobre o papel da educacdo, bem como o porqué e o que
deve ser transmitido na escola. Para tanto, o embasamento em uma pedagogia, que
oriente e 0 ajude a pensar a sua prética, se torna fundamental. Em vista disso, esta
pesquisa se concentra em duas teorias pedagoOgicas de carater progressista
formuladas por educadores brasileiros e pensadas para a classe trabalhadora com
vistas a libertacdo dos sujeitos. Considerando que as duas abordagens tém suas
especificidades, é importante examina-las para identificar pontos de aproximacao e
de distanciamento.

A elaboracdo e o desenvolvimento de toda pesquisa cientifica sdo datados,
sendo, desse modo, uma expressdo do autor que a produz, do contexto em que esta
inserido e da forma de organizacdo social na qual ele se encontra. Com o
desenvolvimento desta pesquisa de mestrado, ndo seria diferente.

Ao refletirmos sobre o contexto histdrico em que este estudo foi gestado, ndo
poderiamos deixar de mencionar o que vem assolando a sociedade, a pandemia do
novo Coronavirus (COVID-19)%. No momento de fechamento da escrita deste texto,
o Brasil ja ultrapassava 589 mil mortes pela doenca (agosto-2021), situacdo que tem
sido agravada pela negacdo e pela irresponsabilidade do governo em suas
diferentes instancias, mas, de maneira clara, no ambito federal. O atual governo
adotou uma posicdo de desvalorizacdo cientifica; ao invés de incentivar o cuidado
com a doenca, faz exatamente o seu oposto. O maior exemplo de perversidade

nesse respeito € do proprio presidente do pais, pois participa de aglomeracdes sem

2 “A COVID-19 é uma doenca causada pelo coronavirus, denominado SARS-CoV-2, que apresenta
um espectro clinico variando de infecgdes assintomaticas a quadros graves” (BRASIL, 2020, n.p).
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"3 @ ainda incentiva o

0 uso de mascaras, diz que a doenca € “apenas uma gripezinha
uso de medicamentos sem comprovac&o cientifica’.

No que se refere a educacdo, em virtude das medidas adotadas para o
enfrentamento da pandemia, as aulas/atividades tém ocorrido, na grande maioria
dos casos, de forma remota. Todavia, essa situagdo escancarou a grande
desigualdade existente em todos os niveis de ensino, da Educacédo Infantil & P4s-
Graduacdao, pois muitos alunos e docentes ndo tém acesso a recursos tecnoldgicos
(celulares, computadores) ou mesmo a internet. E mesmo com a realizacdo de
algumas pesquisas sobre o tema, ainda ndo é possivel mensurar 0 impacto da
pandemia e das mudancas ocorridas nos processos de ensino e de aprendizagem”®.

Ao realizarmos esta investigacdo nesse contexto, indagamo-nos sobre o
porqué, em meio a tantas mortes, a desvalorizacdo e a negacdo da ciéncia,
estavamos estudando duas tendéncias pedagodgicas. E a principal resposta se
vincula justamente a essas duas pedagogias e seus autores representantes: pela
esperanca na mudanca, pela defesa da ciéncia e do conhecimento, pelo
enfrentamento do negacionismo que se instaura, bem como pela busca da
superacao da sociedade capitalista.

Dito isso, de maneira mais pessoal, a aproximagcdo com esse tema ocorreu
durante o processo de graduacdo em Pedagogia, na Universidade Estadual do
Oeste do Parana (Unioeste). Tive® a oportunidade de participar do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), momento em que me foi
possibilitado contato com a Pedagogia Histérico-Critica. Além disso, pude participar
de um curso de extensdo, organizado pela Prof.2 Dr.2 Terezinha da Conceicéo

Costa-Hiibes’, que tinha como objeto de estudo obras de Paulo Freire. Nos

* Em uma live, o presidente negou ter dito isso, porém, a sua fala foi registrada em mais de um
momento. Consultar o site da BBC, disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-55107536.
Acesso em: 20 mar. 2021.

4 @) contetido com a fala pode ser lido em:
https://lwww.correiobraziliense.com.br/app/noticia/politica/2020/07/09/interna_politica,870897/em-live-
bolsonaro-volta-a-recomendar-cloroquina-para-tratamento-de-co.shtml. Acesso em: 20 mar. 2021.

° Alguns artigos ja produzidos podem ser encontrados em:
https://scholar.google.com.br/scholar?q=aulas+remotas+na+pandemia&hl=pt-
BR&as_sdt=0&as_vis=1&oi=scholart. Acesso em: 20 mar. 2021.

® Em alguns trechos desta introducdo, por se tratar de informacfes ou relatos exclusivos da
pesquisadora, utiliza-se a primeira pessoa do singular (eu); nas demais partes desta dissertacéo,
g)redomina 0 uso da primeira pessoa do plural (nos).

Professora do Curso de Letras Portugués/Inglés/Espanhol/ltaliano, da Universidade Estadual do
Oeste do Parana (Unioeste), campus de Cascavel (PR), do Programa de Pés-Graduagdo em Letras
(Mestrado e Doutorado) e do Programa de Mestrado Profissional em Letras (Profletras), na mesma
universidade.


https://www.bbc.com/portuguese/brasil-55107536
https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/politica/2020/07/09/interna_politica,870897/em-live-bolsonaro-volta-a-recomendar-cloroquina-para-tratamento-de-co.shtml
https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/politica/2020/07/09/interna_politica,870897/em-live-bolsonaro-volta-a-recomendar-cloroquina-para-tratamento-de-co.shtml
https://scholar.google.com.br/scholar?q=aulas+remotas+na+pandemia&hl=pt-BR&as_sdt=0&as_vis=1&oi=scholart
https://scholar.google.com.br/scholar?q=aulas+remotas+na+pandemia&hl=pt-BR&as_sdt=0&as_vis=1&oi=scholart

14

encontros, ao ler as obras sugeridas, despertou a minha atengdo o0 modo como o
autor pensava a educacao, por um viés critico e em favor da classe trabalhadora (ou
dos oprimidos, termo usado com maior frequéncia). Na graduacao, meu Trabalho de
Concluséo de Curso foi direcionado a tematica da PHC. Agora, com o mestrado,
articulei na pesquisa essas duas tendéncias.

A escolha das duas pedagogias nao foi motivada apenas por uma
aproximacdo pessoal, mas pela significacdo e representacdo dessas abordagens
desenvolvidas por educadores brasileiros, que tem como objetivo comum a
transformac&o da sociedade desigual. E inegavel que esses dois autores estdo entre
agueles que lutam por uma sociedade diferente, e utilizando-se da educagdo como
instrumento que favorece os oprimidos/a classe trabalhadora, com todas suas
especificidades.

Almejamos que este trabalho auxilie no combate a onda conservadora que
estamos vivendo, fazendo isso por meio da verdade, da compreenséo da realidade,
da reflexdo, do posicionamento, da acdo, principalmente, da acdo coletiva,
entendendo que somos mais fortes quando trabalhamos juntos, com o objetivo
comum de uma sociedade justa e humana.

Nesta pesquisa, nosso objetivo foi de detectar e analisar a PL, de Paulo
Freire, e a PHC, de Saviani, buscando distanciamentos e aproximagoes.
Concentramo-nos nas fundamentacdes tedrico-filosoficas dessas perspectivas, além
de suas concepcles sobre a escola e 0os conteludos escolares/objetos de ensino.
Para isso, foi necessario fazer o aprofundamento sobre o contexto histérico da
elaboracdo da PL, bem como seus fundamentos tedrico-metodologicos. Nessa
mesma direcdo, foram realizados estudos sobre a fundamentacdo da PHC,
buscando, nos seus principais autores, a sua concepcdo de homem, de mundo e de
sociedade, o contexto histérico em que foi elaborada, além de suas definicdes
principais acerca dos conteudos e do papel da escola (fundamentos histéricos e
filosoficos). Também, discutimos sobre a importancia que ambas as pedagogias
tiveram na histéria recente do pensamento pedagoégico e educacional brasileiro.

Esta pesquisa consiste em um estudo comparativo entre as duas tendéncias
pedagogicas selecionadas, buscando, em suas fundamentacdes teorico-filosoficas,
as caracteristicas centrais, as similaridades e as diferencas.

Segundo Fachin (2006), o método comparativo,
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Consiste em investigar coisas ou fatos e explica-los segundo suas
semelhancas e suas diferencas. Geralmente, 0 método comparativo
aborda duas séries ou fatos de natureza analoga, tornados de meios
sociais ou de outra area do saber, a fim de se detectar o que é
comum a ambos. (FACHIN, 2006, p. 40).

Para desenvolver tal analise comparativa, foi preciso recorrer a pesquisa

bibliografica, que, para Severino (2007) é

[...] aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente
de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros,
artigos, teses, etc. Utiliza-se de dados ou de categorias teéricas ja
trabalhados por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os
textos tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados. O
pesquisador trabalha a partir das contribuicbes dos autores dos
estudos analiticos constantes dos textos. (SEVERINO, 2007, p. 122).

Fizemos, portanto, o levantamento e a identificacdo do material a ser
analisado, tendo em vista os autores de referéncia para o objeto de estudo. Na
sequéncia, selecionamos material, composto por livros e artigos, fisicos ou digitais,
além de dissertacfes e teses.

Em posse desse conjunto de textos, realizamos a leitura e, posteriormente, o
fichamento das obras. Isso permitiu que tivéssemos uma visdo global das obras,
estabelecendo relagdes iniciais entre tais pedagogias.

Da PL de Freire, centramo-nos nas obras® Educacdo como pratica da
liberdade (1967) e Pedagogia do Oprimido (1987), além de outras producdes que
consideramos secundarias. No caso da PHC, utilizamos duas obras de Dermeval
Saviani: Escola e democracia (2012) e Pedagogia Historico-Critica: primeiras
aproximacdes (2013c). Além desses referenciais, mobilizamos outros pesquisadores
gue analisam e/ou desenvolveram novas reflexdes a partir da contribuicdo das
pedagogias em pauta.

Para apresentar os resultados dessa investigacdo, organizamos esta
dissertacdo em trés capitulos, além da introducdo e das consideracdes finais. No
primeiro capitulo, concentramo-nos na PL, de Paulo Freire, com base em sua

proposta de alfabetizacdo de adultos no contexto historico do Golpe militar de 1964.

8 ~ . . . ~
As obras sdo referenciadas de acordo com o ano das quais consultamos para a pesquisa, e ndo se referem
necessariamente a primeira edigdo das mesmas.
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Apresentamos a trajetéria de Freire, o0 seu método, a sua compreensdo de homem,
de mundo e de educacdo, bem como a critica que faz ao que chama de “educagéao
bancaria”.

No segundo capitulo, discorremos sobre a PHC, de Demerval Saviani,
elaborada durante o periodo da Ditadura Militar de 1964, o processo e a
necessidade de sua elaboracéo, seus fundamentos tedrico-metodolégicos, autores
em que Saviani se apoiou e sua importancia para a educacao brasileira.

No terceiro capitulo, discutimos propriamente as aproximacdes entre as duas
tendéncias e os principais pontos de divergéncia no que se refere a sua
fundamentacéo tedrico-filosofica e a relacdo dessas pedagogias com a escola e com
0s conteudos escolares.

Por fim, nas consideracdes finais, destacamos as contribuicbes dessas

tendéncias para a reflexdo sobre a educagéo.



17

1 PEDAGOGIA LIBERTADORA

Neste capitulo, abordaremos o contexto historico brasileiro e, com isso
educacional, nos anos que antecederam ao golpe de 1964, tendo em vista que esse
€ 0 momento em que Freire comegou a eshocar seu método de alfabetizacao,
pensado na efervescéncia dos debates das classes populares e direcionado a essas
pessoas.

Além disso, apresentamos a vida e a trajetdria do autor, que, por razédo da
ditadura militar (1964-1985), se exilou e passou quase 16 anos longe do Brasil.
Nessa situacdo, vivenciou e discutiu sobre a educagcdo como instrumento de
libertacdo em diversos paises do mundo, entre eles Chile, Estados Unidos, Suica,
Guiné-Bissau, Angola, Sdo Tomé e Principe, Cabo Verde, Argentina, entre outros.

Discorremos também acerca do “Método Paulo Freire”, cuja caracteristica
central ndo é apenas ensinar a ler as palavras, mas ensinar a ler o mundo,
procurando fugir de uma educacdo pura e simplesmente de memorizacdo, a
“‘educacao bancaria”. Freire propfe com seu método e com sua perspectiva
libertadora de educacéo que os oprimidos se assumam e se entendam como seres
histéricos, os quais, ao ler as palavras, refletem sobre elas, dialogam entre si e com
o educador, chegando a um saber critico. Esse processo permite que se viabilizem
acOes para a transformacédo da sociedade e a busca de sua humanizacéo, que é
associada com o “ser mais do homem?”.

Para compor este capitulo, utilizamos as principais obras de Paulo Freire.
Como fontes primarias, pautamo-nos em: Educacdo como pratica da liberdade
(1967) e Pedagogia do Oprimido (1987). Outras obras e/ou publicacbes secundarias
foram: Educacao e Atualidade Brasileira (1959), Conscientizacdo e Alfabetizacdo —
uma nova visao do processo (1963), Papel da Educacdo na Humanizagcédo (1969),
Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo (1978), Educacédo
e mudanca (1979), Acao cultural para a liberdade (1982), Educacdo: o sonho
possivel (1982b), Quatro cartas aos animadores de Circulo de Cultura de S&o Tomé
e Principe (1987), Pedagogia da Esperanca: Um reencontro com a Pedagogia do
oprimido (2016), A importancia do ato de ler: em trés artigos que se complementam
(2006).
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Esse conjunto de escritos nos auxiliaram a compreender o autor em sua
totalidade, ou pelo menos nos aspectos que nos foi possivel, justamente por
observarmos que, ao logo de sua obra, ele pensa e repensa a sua praxis. Em outras
palavras, Freire apresenta diferencas em alguns posicionamentos, revé os teoricos
nos quais se embasa, bem como aprofunda conceitos etc. Apesar dessa
compreensdo, principalmente no terceiro capitulo desta pesquisa, detemo-nos
especialmente nas fontes primarias, tendo em vista a impossibilidade de analise da
totalidade da obra do autor no periodo de realizacdo de um mestrado.

Além dos textos do préprio Freire, buscamos pesquisadores que escreveram
sobre ele, sobre o seu método de alfabetizacdo e sua pedagogia. Uma das obras de
referéncia que utilizamos é a organizada por Gadotti (1996) - Paulo Freire: uma
biobliografia -, que relne um conjunto de textos escritos por diferentes pensadores
acerca da producdo freiriana.

1.1 CONTEXTO HISTORICO DA PEDAGOGIA LIBERTADORA: DECADA DE 1960

Para entender Paulo Freire, o seu método de alfabetizacdo e, com isso, a
pedagogia libertadora, é necessario relacionar tais aspectos ao seu contexto, que é
marcado pelo periodo que antecede ao Golpe Militar de 1964 e o proprio periodo da
ditadura.

Segundo Mendonca e Fontes (1994), analisar a crise de 1964 é uma tarefa
complexa, pois o periodo compreende um descenso do ciclo econémico, mas nao
de uma crise econbmica de maiores proporcfes que pusesse em risco a
continuagcao da acumulacéo capitalista. As dificuldades econdmicas foram vistas por
uma o6tica ampliada, pela luta e crescente participacdo das camadas trabalhadoras e
pela reacdo dos grupos dominantes.

Para Maria Morais (1979),

A crise de 1964 é pois a unidade de determinacdes econémicas (as
condi¢des oriundas do estilo de desenvolvimento capitalista brasileiro
na década dos anos 60, apoiado no Estado e no capital estrangeiro,
numa conjuntura de baixa do ciclo industrial e de dificuldades no
setor agrario, em que nao conseguiam ser postos em pratica
mecanismos que contrabalancassem a tendéncia decrescente da
taxa de lucro) e politicas (ascensdo do movimento de massa no
contexto de um governo de inspiracdo democratico-nacional). E a
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conjugacédo destes fatores que explica as barreiras encontradas pelo
capital no seu processo de reproducdo. Portanto, € a partir deles que
se esclarece a légica assumida pela acumulacdo capitalista pds
1964, ou seja, os caminhos e instrumentos econémicos e politicos
utilizados pelo capital monopolista — estrangeiro e nacional — para
afirmar sua hegemonia sobre a economia e a sociedade brasileira.
(MORAIS, 1979, p. 47).

De modo abrangente, no plano internacional ocorreu a polarizagdo entre os
Estados Unidos e a Unido Soviética, na chamada Guerra Fria (1945-1991),
marcando a disputa entre o capitalismo e o socialismo.

Ambos o0s paises buscaram estabelecer contato e apoiar paises para
estabelecer possiveis aliados. O Brasil foi visto como ponto estratégico, uma vez
gue a América Latina aparecia como uma importante forca naquela luta mundial.
Nesse contexto, o comunismo foi considerado pelos Estados Unidos e seus aliados
como uma ameaca que deveria ser combatida.

No plano nacional, no periodo que antecedeu ao Golpe, final da década de
1950 e inicio de 1960, segundo Moreira Alves (1984), aumentaram
significativamente as mobilizacdes de setores da populacdo brasileira até entédo

marginalizados. Nesse contexto,

[...] Sindicatos rurais e ligas camponesas formaram-se em regides
agricolas. Trabalhadores urbanos organizaram-se no interior da
estrutura sindical oficial ou em movimentos paralelos que
estenderam sua coordenacdo por diferentes categorias [...].
(MOREIRA ALVES, 1984, p. 22).

Ha, nesse periodo, fortes disputas, em funcdo da criacdo de partidos na
redemocratizacdo que sucede a Ditadura do Estado Novo (1937-1945). Os principais
partidos criados foram: Partido Social Democratico (PSD), Partido Trabalhista
Brasileiro (PTB), Unido Democratica Nacional (UDN), e Partido Comunista do Brasil
(PCB) (MENDONCA; FONTES, 1994). Acerca do PCB, convém ressaltar que este
partido existia sem reconhecimento legal desde 1922, mas que no contexto em
guestdo consegue legalizar-se momentaneamente, antes de ser novamente
colocado na clandestinidade.

Até o ano de 1961, de acordo com Mendonca e Fontes (1994), “o jogo
politico-partidario privilegiara o PSD, ao qual o PTB somava suas forcas na maioria
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das elei¢cbes presidenciais. Quanto a UDN permanecia o segundo grande partido em
namero de votos. [...]” (MENDONCA; FONTES, 1994, p. 12).

Em 31 de janeiro 1961, a UDN levou Janio Quadros a Presidéncia da
Republica. O vice-presidente era Jodo Goulart (Jango), eleito pelo PTB, que tinha
propostas opostas para o Brasil, como as reformas de base, dentre elas, a fiscal, a
administrativa, a universitaria e principalmente a reforma agraria. E importante notar
gue nessa eleicdo o vice ndo compunha a chapa do candidato a presidéncia, mas
era votado e eleito separadamente, o que justifica a diferenca politica e programatica
entre Janio e Jango.

A vitéria da UDN foi uma vitéria ilusoria, tendo em vista que Janio ndo seguia
0s parametros udenistas, em especial, quanto a politica externa. Para Benevides

(1981), ele teve um mandato curto e contraditério. Ao mesmo tempo em que,

[...] condecora o lider revolucionario Guevara, ordena a repressao as
manifestacdes de estudantes em Recife, por ocasido de conferéncia
da mae do proprio “Che”. Empossado na Presidéncia, vai a televisdo
e reafirma sua firme defesa da iniciativa privada; no dia seguinte
envia um projeto sobre os abusos do poder econdmico.
(BENEVIDES, 1981, p. 14).

Ainda segundo a autora, o presidente foi eleito com a campanha “tostdo

contra o milhdo”, e um ano depois ganha impulso com a vassoura. Dentre seus
decretos, os exemplos mais conhecidos sao a proibicdo das rinhas de galo, do uso
de biquini e do lanca-perfume.

Janio renunciou a presidéncia em agosto do mesmo ano, sem maiores
explicacbes. De acordo com a Constituicdo, quem deveria assumir 0 cargo era seu
vice, Jodo Goulart. Segundo Benevides (1981), Janio apresentou a sua rendncia e
esperava “voltar nos bragos do povo”, confiando que os militares e a direita no geral
nao aceitariam tal feito por ndo poder concordar com a posse de seu vice, e, ao
mesmo tempo, confiava que a esquerda ndo aceitaria com medo de uma possivel
instalacdo de uma junta de militares. Isso, no entanto ndo ocorreu, e o Congresso
prontamente aceitou seu pedido.

Mendonca e Fontes (1994) argumentam que a rendncia

[...] reabriu as velhas feridas e a crise para a posse de Jodo Goulart —
vice-presidente eleito pelo PTB — gerou crescente polarizacdo. Para
contorna-la estabeleceu-se o Parlamentarismo como condigdo de
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mandato, supondo neutralizar um presidente vinculado ao movimento
popular em ascensdo. Através de plebiscito em janeiro de 1963,
porém, Jango reverteria a situacdo, retornando ao sistema
Presidencialista. (MENDONGCA; FONTES, 1994, p. 13).

A posse de Jango era vista, nesse sentido, como uma possivel ameaca.
Mesmo depois de retornar o sistema presidencialista, seu mandato como presidente
nao durou muito tempo, pois, em 31 de marco de 1964, tanques do exército foram
enviados ao Rio de Janeiro e trés dias depois Jodo Goulart partiu para exilio no
Uruguai. Uma junta de militares assume o governo e, em 15 de abril de 1964, o
General Humberto Castelo Branco toma posse da presidéncia, permanecendo até
1967 (ARAUJO; SILVA; SANTOS, 2013).

O golpe de 1964 significou, de um lado, a repressdo aos movimentos
populares e, de outro, a afirmacdo da hegemonia do capital monopolista sobre os
demais segmentos (MENDONCA; FONTES, 1994). Para as pesquisadoras,

O golpe militar veio a representar a imediata destruicdo das mais
importantes conquistas realizadas pelos trabalhadores. Significou o
fim do direito a greve, das associagcbes de camponeses e da
estabilidade no emprego através da criagdo do FGTS; a anulacdo da
Lei de Remessas de Lucros e da nacionalizacdo das refinarias de
petréleo; o impedimento a todas as formas de organizagdo popular.
Iniciaram-se intervencdes policiais nos sindicatos, prisées dos lideres
sindicais, cassac¢des de direitos politicos, enfim, sistematizava-se a
repressdo. Era o desmantelamento, pela violéncia, de todas as
organizacdes populares e a sujeicdo dos quadros intelectuais e da
classe média que pudessem significar qualquer oposi¢cao ao regime
ditatorial. (MENDONCA; FONTES, 1994, p.19-20).

Nesse periodo, aumenta-se expressivamente o indice de crimes violentos
praticados pelo Estado por meio dos 6rgdos de repressdo ligados as Forcas
Armadas efou as policias, com torturas, mortes e muitos desaparecidos®.
Abordaremos novamente esse periodo com os seus diferentes momentos de troca
presidencial entre os militares, bem como o0s Atos Institucionais decretados, no
segundo capitulo, ao discorremos sobre o contexto histérico da PHC.

Partimos, entdo, para o processo de alfabetizacdo no contexto brasileiro dos
anos de 1960, periodo em que ocorre um momento de abertura das ideias

populares, com uma crescente movimentacao da populacdo em busca de melhorias

® Muitos relatos do periodo foram trazidos & tona e podem ser acessados no site da Comiss&o
Nacional da Verdade, disponivel em: http://cnv.memoriasreveladas.gov.br/.
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em varios aspectos da vida social. Os debates ganham forca, assim como as
crescentes reinvindicagbes por parte da populacdo. Sobre esse momento, na visdo

de Freire,

A experiéncia brasileira se deu no quadro de um regime populista em
gue se aproveitaram, de um lado, os espacos livres que ele oferecia;
de outro, a forte motivacdo das massas populares urbanas e, em
certas é&reas, rurais, pela alfabetizacdo. Entre estas areas,
principalmente aguelas em que 0sS camponeses se experimentavam
conflitivamente, empenhados na reinvindicacdo da terra ou mesmo
da melhora salarial. (FREIRE, 1978, p.130).

Tendo em vista as situacdes concretas presentes na pratica social, a
alfabetizacdo ndo poderia ocorrer de maneira pura e exclusivamente técnica,
visando a uma simples aquisicdo da palavra escrita como um processo mecanico.
Ademais, era preciso considerar a educacdo como um instrumento de debate sobre
0S problemas sociais, tanto 0os presentes na vida e no cotidiano dos educandos,
guanto os nacionais e mundial.

Pode-se dizer, de modo geral, que o método de alfabetizacdo elaborado por
Freire nasce, em grande medida, como resultado das experiéncias que ele teve
trabalhando no Servico Social da Industria (SESI), na Universidade de Recife
(atualmente Universidade Federal de Pernambuco) e na coordenag¢do do Movimento
de Cultura Popular (MCP), em 1960, no Recife. Além disso, é importante mencionar
gue, no inicio do desenvolvimento dos trabalhos relacionados a alfabetizacdo e a
criacdo do método, Freire trabalhava em iniciativas populares de varias paroquias do
Recife.

Em 1962, com a criacdo do Servico de Extensdo Cultural (SEC) da
Universidade do Recife, Freire e alguns outros intelectuais - o universitario Carlos
Augusto Nicéias, os professores Jarbas Maciel, Aurenice Cardoso, Elza Freire,
Jomard Britto e outros participantes do SEC (FREIRE, 1963) - pensavam na criagao
de um método ativo para a alfabetizag@o, que proporcionasse resultados iguais aos
gue estavam tendo com os grupos de adultos na analise da sociedade brasileira.

Em um artigo publicado na revista Estudos Universitarios, Jarbas Maciel
(1963, p. 24) coloca que,

[...] o0 SEC néo poderia fazer o Método de Alfabetizacdo de Adultos
do Prof° Paulo Freire sua Unica e exclusiva area de interesses e
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trabalho. A alfabetizac&o deveria ser — e € — um elo de uma cadeira
extensa de etapas, ndo mais de um método para alfabetizar mais de
um sistema de educacdao integral e fundamental. Vimos surgir, assim,
ao lado do Método Paulo Freire de Alfabetizacdo de Adultos, o
Sistema Paulo Freire de Educacéo, cujas sucessivas etapas — com
excecdo da atual etapa de alfabetizacdo de adultos — comecam ja
agora a ser formuladas e, algumas delas, aplicadas
experimentalmente, desembocando com toda a tranquilidade [sic]
nugraa auténtica e coerente Universidade Popular. (MACIEL, 1963, p.
247°).

N&o encontramos os escritos de Freire a respeito de tal Sistema, contudo,
autores como Gerhardt (1996), Branddo (1985) e Maciel (1963) tecem

consideracdes a respeito. Gerhard (1996) assim declara:

[...] Neste sentido, podemos ver, por exemplo, 0 projeto que ele
organizou com clérigos e leigos da pardquia da ‘Casa Amarela’ em
Recife. Neste projeto, sete unidades da paroquia, do jardim de
infancia a educacdo de adultos, trabalhavam juntas no
desenvolvimento de curriculo e na formacdo de professores. Os
resultados desse trabalho seriam partilhados com outros grupos que
deveriam ser encorajados a trabalharem juntos na organizagéo
(forma) e conteddo. Técnicas como estudo em grupo, acao em
grupo, mesas redondas, debates e distribuicdo de fichas tematicas
eram praticadas nesse tipo de trabalho. Dessa forma, seus
colaboradores e ele proprio comegaram a falar de um ‘sistema’ de
técnicas educacionais, o ‘Sistema Paulo Freire’, que podia ser
aplicado em todos os graus da educacdo formal e da n&o-formal.
(GERHARDT, 1996, p. 152).

Segundo Maciel (1963) e Brandao (1985), esse sistema foi esquematizado
em seis etapas: (i) a alfabetizacao infantil; (ii) a alfabetizacdo de adultos; (iii) o ciclo
primario rapido; (iv) universidade popular (servico de extensdo cultural em niveis
popular, secundario, pré-universitario e universitario); (v) o Instituto de Ciéncias do
Homem; e (vi) o Centro de Estudos Internacionais (CEl) da Universidade do Recife.

O autor continua:

Mais tarde, nas décadas de 70 e 80, no seu trabalho em
alfabetizacdo, um elemento do sistema foi interpretado sob a
denominagao de ‘Método Paulo Freire’ e ‘conscientizagao’ como um
passe-partout para a revolucdo. Por esta razdo ele parou de usar
essas expressoes, enfatizando o caréater politico da educacéo e sua

1% Nessa referéncia, a pagina se refere ao texto em PDF, pois a revista na qual encontramos os textos
nao esta paginada.
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necessaria ‘reinvengdo’ em circunstancias histéricas diferentes.
(GERHARDT, 1996, p.152-153).

Entendemos que a pedagogia elaborada por Freire é complexa e ndo se
resume apenas ao método de alfabetizacdo que ele elaborou, porém, entendemos
ser necesséria a utilizacdo do termo para melhor compreensdo da tematica desta
pesquisa. Nao optamos por usar a expressao “Sistema”, nem vamos nos aprofundar
nessa questdo, haja vista que ndo encontramos nos escritos de Freire essa
terminologia, mesmo que o0s autores supracitados a utilizem. Nesse sentido,
trabalhamos com a concepcdo de método de maneira ampla, ndo apenas como um
conjunto de passos a serem realizados, mas algo que envolve toda uma concepgéo
e embasamento de mundo, de homem, de educacao e de sociedade.

Esse método, por sua vez, comecga a aparecer em suas obras a partir da
defesa que fez de sua tese Educacdo e atualidade brasileira, em 1959, na
Universidade do Recife, tornando-se posteriormente base para o livro Educacao
como Préatica da Liberdade. O método € novamente abordado em Pedagogia do
Oprimido. Esse processo se deu, em partes, como ja mencionado, pela passagem
do autor no SESI, onde teve experiéncias com alunos, pais e a comunidade
(FREIRE, 2016).

Nesse trabalho, Freire tinha como intencdo aproximar a familia e a
comunidade do contexto escolar. Por isso, realizou uma pesquisa com 0s pais e
maes dos alunos, buscando saber como era as suas relagbes com seus filhos,
principalmente no que se referia ao uso de castigos. Essa pesquisa foi realizada
com cerca de mil familias de alunos, e continha perguntas sobre “[...] a questdo dos
castigos, dos prémios, as modalidades mais usadas de castigo, 0s seus motivos
mais frequentes, a reacdo das criangcas aos castigos, sua mudanca ou nao de
comportamento no sentido desejado por quem castigava etc.” (FREIRE, 2016, p.
29).

Depois da pesquisa, o0 autor fez debates em seminarios com os professores e
também com os pais desses alunos. Nesses seminarios, 0 autor destaca que, em
suas falas, sempre partia do seu mundo, de suas palavras, citando autores como
Piaget. Em um desses encontros, um dos trabalhadores lhe chamou a atencgéo e
disse que, apesar das palavras dificeis de Freire, de uma maneira geral, tinha

entendido, mas que, de modo a se justificar, disse que eles batiam nas criancas nao



25

porque ndo as amavam, mas porque suas condicbes de vida eram péssimas. Esse
mesmo trabalhador, sem conhecer quem era Freire, onde morava ou como era a
sua vida, falou como provavelmente seria sua casa e as suas condi¢cdes de vida, e
acertou: uma casa de trés quartos, um local separado para estudo e, quando voltava
do trabalho (que entendia ser também um trabalho cansativo), as criangcas estavam
alimentadas e de banho tomado. Ja quando eles (os pais presentes naquela
reunido) voltavam, suas criancas estavam com fome, ainda sem tomar banho e
gritando, e que precisavam lidar com aquilo para, no outro dia, acordar cedo
novamente e repetir a mesma rotina (FREIRE, 2016).

Esse é um dos exemplos que Freire (2016) cita como licbes apreendidas. O
autor comecou a perceber a importancia de ndo somente falar, mas também ouvir o
gue o outro tem a dizer e conhecer quais sao as condicdes de vida das pessoas com
as quais se pretende trabalhar. Ele observou também, tempos depois, que aquele
trabalhador falou sobre a luta de classes, mesmo sem intitula-la.

Com as experiéncias que teve no MCP do Recife, Freire (1967) relata ter
ocorrido um amadurecimento em conviccdes que alimentava desde jovem sobre
educacado de proletarios e subproletarios'*. Nesse momento, coordenava o “Projeto
de Educacao de Adultos”, que gerou “duas instituicbes basicas de educacgao e de
cultura popular: o ‘Circulo de Cultura’ e o ‘Centro de Cultura” (FREIRE, 1967, p.
102-103).

O Circulo de Cultura foi criado com a ideia de substituir o espaco tradicional

da escola,

Ele é uma escola diferente, em que ndo ha professor, ndo ha aluno
nem ha ligdo no sentido tradicional. O Circulo de Cultura ndo € um
centro de distribuicdo de conhecimentos, mas um local em que um
grupo de camaradas — numa sala de uma escola, numa salinha de
uma casa, a sombra de uma arvore ou numa palhoga construida pela
propria comunidade — se encontra, para, discutindo sobre a sua
pratica no trabalho, sobre a realidade local e nacional, representada
nas codificacdes, aprender a ler e a escrever também, se este for o
caso. (FREIRE, 1987, p. 145-146).

1 O conceito foi elaborado por Singer (1981): “O proletariado, portanto, também se compde de duas
partes: uma empregada pelo capital ou pelo Estado que chamamos de proletariado propriamente dito
e outra composta pelos que de fato ou potencialmente oferecem sua forca de trabalho no mercado
sem encontrar quem esteja disposto a adquiri-la por um preco que assegure sua reproducdo em
condi¢des normais, constituindo assim um proletariado virtual ou subproletariado.” (SINGER, 1981, p.
22).
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Nessa nova relagdo, a escola, entendida em sua forma tradicional, foi
substituida pelo Circulo de Cultura, em que o professor é substituido pelo animador
cultural, o aluno passivo pelo alfabetizando e as licbes para decorar e repetir pelos
temas geradores (FREIRE, 1987).

E nesse espaco que comecam os debates com os grupos de cultura; os
temas eram oferecidos pelos proprios participantes, por meio de conversas feitas

113

com eles, que resultavam em temas como: “Nacionalismo’, ‘Remessa de lucros para

o estrangeiro’, ‘Evolugao politica do Brasil’, ‘Desenvolvimento’, ‘Analfabetismo’, ‘Voto
do analfabeto’, ‘Democracia’” (FREIRE, 1967, p.103). Depois de seis meses € que
se pensou nisso também como um método de alfabetizacgéo.

Citando esses temas, ao falar sobre a consciéncia critica defendida pelo
autor, Vanilda Pereira Paiva, em seu livro Educacao popular e educacao de adultos,
faz uma analise critica, considerando que “a ‘consciéncia critica’ que dai resulta é
uma consciéncia nacionalista que esté ligada a uma ideologia (ideologia isebiana) e
a um projeto (o do desenvolvimento nacional e da democracia representativa).”
(PAIVA, 2000, p. 186). A ideologia isebiana citada pela autora remete a forte
fundamentacédo que Freire tem nos autores e nos pensadores do Instituto Superior
de Estudos Brasileiros (ISEB), como veremos posteriormente.

Sobre o inicio desse movimento, de acordo com Freire (1963, 1967), a
primeira experiéncia aconteceu no Centro de Cultura, subordinado ao MCP Dona

Olegarinha, no Poco da Panela, em Recife. O autor ressalta:

A primeira experiéncia foi realizada no Recife, com um grupo de
cinco analfabetos dos quais dois desistiram, no segundo ou terceiro
dia. Eram homens egressos de zonas rurais, revelando certo
fatalismo e certa apatia diante dos problemas. Completamente
analfabetos. No 20° dia de debates, aplicamos testes de medicdo de
aprendizado, cujos resultados foram favoraveis (positivos). Nesta
fase trabalhdvamos com epidiascOpio por nos proporcionar maior
flexibilidade na experiéncia. Projetavamos uma ficha em que
apareciam duas vasilhas de cozinha, numa escrita a palavra ‘agucar’,
noutra ‘veneno’. E abaixo: ‘qual dos dois Vocé usaria para a
laranjada?’ Pediamos entdo ao grupo que tentasse ler a pergunta e
desse a resposta oralmente. Respondiam rindo, depois de alguns
segundos: ‘agucar’. O mesmo procedimento com relagdo a outros
testes, como por exemplo o de reconhecimento de linhas de 6nibus e
edificios publicos. Na vigésima primeira hora, um dos participantes
escreveu com seguranga: ‘Eu ja estou espantado comigo mesmo’.
(FREIRE, 1967, p.103-104).
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Freire menciona que, depois desse momento, houve grupos de alfabetizagao
gue participaram oito pessoas, mas trés desistiram, e um grupo de 25 pessoas, que
os educadores tiveram de deixar na 202 hora, a maioria lendo e escrevendo
(FREIRE, 1963).

As experiéncias foram aumentando, assim como os circulos de cultura. Os
educandos que participavam desse processo conseguiam chegar ao resultado de
grupos de 25 homens que liam jornais, escreviam bilhetes e cartas simples, bem
como discutiam problemas de interesse local e nacional, entre um més e meio a dois
meses (FREIRE, 1967).

Esse método de alfabetizagcdo se tornou amplamente conhecido no Rio
Grande do Norte, na cidade de Natal, quando Freire atuou junto a Campanha de Pé
no Chéo também se Aprende a Ler, e, especialmente em 1962-1963, na cidade de
Angicos*, com a alfabetizacéo e conscientizacéo de cerca de 300" trabalhadores.

Esse programa em Angicos ocorreu a convite do governador Aluisio Alves e
foi financiado com recursos da U.S. Agency for International Development (Agéncia
dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional — Usaid). Contudo, no
decurso do programa, o apoio ao projeto foi retirado, sob a alegagcdo de
‘inadequacdo dos procedimentos didaticos”, mas que, na verdade, passou a
considerar o método como uma “fabrica de revolugdes” (PAIVA, 2000).

A rapidez da alfabetizacdo, sendo conhecida pelas “40 horas”, acabou por
chamar a atencdo do entdo presidente Jodo Goulart, que viajou até Angicos para
conferir e conhecer o método. Depois da visita, o presidente e o Ministro da
Educacéo, Paulo de Tarso C. Santos, chamaram Freire para trabalhar em Brasilia e
pensar um projeto nacional de alfabetizacdo de adultos. Como relata Gadotti (1996),
‘em 1964, estava prevista a instalacdo de 20 mil circulos de cultura para 2 milhdes
de analfabetos. O golpe militar, no entanto, interrompeu os trabalhos bem no inicio e

reprimiu toda a mobilizagao ja conquistada” (GADOTTI, 1996, p.72).

'2 pequena cidade situada no interior do Rio Grande do Norte, cerca de 150 km de Natal. Em 1957,
80% de sua populacao vivia na zona rural; segundo os dados do recenseamento de 1950, somente
26% da populacdo maior de 10 anos foram considerados alfabetizados, podendo escrever seus
nomes (GERHARDT, 1983).

¥ Ha diferentes posicionamentos com relacdo a esses numeros. Gerhardt (1983) diz que, dos 380
participantes que iniciaram o curso, muitos desistiram e s0 122 educandos participaram dos testes
nas 352 e 362 horas. Freire (1963) escreveu que “trezentos homens eram alfabetizados em Angicos
em menos de 40 horas. N&do s6 alfabetizados. 300 homens se conscientizavam e se alfabetizavam
em Angicos. Trezentos homens aprendiam a ler e a escrever, e discutiam problemas brasileiros.”
(FREIRE, 1963, p. 18).
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Brandao (1985) explica que “logo nos primeiros dias de abril, a Campanha
Nacional de Alfabetizac&o, idealizada sob direcdo de Paulo Freire, pelo governo
deposto, foi denunciada publicamente como ‘perigosamente subversiva’”
(BRANDAO, 1985, p. 19). Muitos de seus dirigentes foram presos, materiais
apreendidos, como ocorreu no caso da Campanha de Educacao Popular (CEPLAR),
na Paraiba, com suas duas principais sedes, em Jodo Pessoa e Campina Grande,
invadidas pelo Exército e os principais dirigentes detidos, com 52 pessoas
indiciadas. Dentro do inquérito, as licbes de conscientizacdo aparecem como
“material subversivo” (SCOCUGLIA, 2007).

Esse projeto de alfabetizagcéo foi considerado perigoso por alguns, uma vez
que, segundo Weffort (1967),

[...] O plano de 1964 permitiria fazer crescer o eleitorado em varias
regides, fato que poderia se transformar num risco excessivo para 0s
grupos tradicionais. No Estado de Sergipe, por exemplo, o plano
permitiria acrescentar 80.000 eleitores aos 90.000 ja existentes; em
Pernambuco, a massa votante cresceria de 800 mil para 1.300 mil. E
assim em varios outros estados do Pais. (WEFFORT, 1967, p. 20).

A rapidez da alfabetizacdo alcancada pelo método, juntamente com as
discussbes politicas e sociais, sendo essa ndo apenas uma leitura da palavra, mas
também do mundo, tornaram o programa, o método de alfabetizacdo e o préprio
autor um problema para a classe dominante. Freire, com o golpe e a instalacdo da
ditadura, foi considerado um autor “subversivo”. O programa de alfabetizacéo foi
cancelando antes mesmo que pudesse, de modo significativo, alfabetizar milhdes de
brasileiros.

Se, por um lado, com o golpe, 0 autor se tornou para uma parcela da
populacdo um educador idealizado de grande prestigio, por outro, ele também foi
banalizado e desprezado por outra parcela, principalmente pelos instauradores do
golpe.

O fato de ser considerado subversivo e proibido, ser preso e depois exilado,
acarretou em consequéncias. Com uma analise critica, Paiva (2000), ao discorrer

sobre a década de 1960, argumenta:

[...] A repressao, o cerceamento das liberdades publicas nos ultimos
anos criaram mitos e fizeram inflar muitas idéias [sic], organizacoes e
figuras neste pais; de pronto, o proprio governo se encarrega de
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esvaziar agrupacgfes politicas, formulagfes intelectuais, programas
partidarios, desinflando-os e tornando-os subitamente anacrénicos.
Teria ocorrido 0 mesmo com a pedagogia de Freire? Por certo que a
repressdo nao somente fez crescer o fascinio exercido por tais idéias
[sic] pedagdgicas, como o proprio golpe de 1964 as poupou das
inevitaveis criticas que acompanhariam a avaliagdo do Programa
Nacional de Alfabetizagdo (PNA), criticas que foram sendo
formuladas onde o método foi deixando o seu rastro (Chile, Peru,
México, Tanzania, Guiné-Bissau) e que provocaram muitas das
revisdes feitas pelo proprio Freire em suas idéias [sic]. [...]. (PAIVA,
2000, p. 20).

A partir das consideracdes da autora, compreendemos que, ao falarmos
sobre a PL, sobre o método de alfabetizacao e sobre Freire, precisamos nos atentar
ao que ocorreu e ao que foi, de certo modo, romantizado, mas isso nédo retira a
importancia desses no que diz respeito a reflexdo da sociedade e da educacédo, bem
como ao fortalecimento do pensamento progressista, servindo também como um
instrumento para a classe trabalhadora na construgédo de uma nova sociedade.

ApOs esse breve panorama do contexto historico da PL, a segquir,

concentramo-nos em contextualizar Paulo Freire.

1.2 SOBRE O AUTOR: PAULO FREIRE

Patrono da Educacao Brasileira, Paulo Reglus Neves Freire nasceu em 19 de
setembro de 1921, no Recife, Pernambuco, e faleceu em 1997, em S&o Paulo.
Comecou a ser alfabetizado em casa, pelos pais, no chao de barro.

A sua infancia foi muito pobre, mesmo assim, conseguiu estudar na escola
primaria em Jaboatdo. Apés o falecimento de seu pai, Joaquim Temistocles Freire,
quando Paulo tinha 13 anos, a familia passa por maiores dificuldades, mas gracas
aos sacrificos de sua mae, Edeltrudes Neves Freire, que insistentemente buscou
uma vaga em um colégio para o filho, Freire conseguiu entrar e estudar no colégio
Osvaldo Cruz. Seu primeiro emprego foi dando aulas como auxiliar chefe de
disciplina. Segundo Araujo Freire (1996), “neste educandario, completou os sete
anos dos estudos secundarios — cursos fundamental e pré-juridico — ingressando,
aos 22 anos de idade, na secular Faculdade de Direito do Recife” (ARAUJO
FREIRE, 1996, p. 30).



30

Em 1941, iniciou o curso pré-juridico na Faculdade de Direito do Recife,
formando-se em direito, mas deixou a profissdo j& em seu primeiro caso™*. Seguiu
no campo da educacao, que ja tinha comecado a trilhar.

Recebeu, em 1947, uma proposta de trabalho no SESI, aceitando-a apds
largar a carreira de direito. Trabalhou nessa instituigdo como diretor do setor de

educacéo e cultura. Como relata Araujo Freire (1996),

Apbds a experiéncia de docéncia no mesmo estabelecimento de
ensino em que havia estudado, foi ser diretor do setor de Educacao e
Cultura do SESI, érgao recém-criado pela Confederacdo Nacional da
Indastria através de um acordo com o governo Vargas. Ai teve
contato com a educacgéo de adultos/trabalhadores e sentiu o quanto
eles e a nacdo precisavam enfrentar a questdo da educacao e, mais
particularmente, da alfabetizacdo. Freire ocupou o cargo de Diretor
desse setor do SESI de 1947 a 1954 e foi Superintendente do
mesmo de 1954 a 1957 (ARAUJO FREIRE, 1996, p. 33).

7

Essa passagem pelo SESI é muito significativa para a vida, para as
producdes de Freire sobre a educacao e para a prépria elaboracdo do método de

alfabetizacdo. Segundo Araujo Freire (2016)",

Freire entrou para trabalhar nesse espaco, 0 que parece a primeira
vista contraditorio; no entanto foi 14, aprendendo com trabalhadores
urbanos, rurais e pescadores, mas sobretudo com as relacdes
impostas pelo patronato ao operariado, que foi capaz de ir
formulando um pensamento pedagégico com as marcas do dialogo,
da criticidade e da transformacéo social. (ARAUJO FREIRE, 2016, p.
287).

Em 1959, Freire “prestou concurso para a cadeira de historia e filosofia da
educacado da Escola de Belas Artes de Pernambuco, concorrendo com a professora
Maria do Carmo Tavares de Miranda” (SAVIANI, 2013a, p. 319), defendendo a tese

4 Deixou 0 caso justamente por se tratar de um homem que, impossibilitado de pagar suas dividas,
se viu sem esperancas. Quando Freire fala com ele, diz que ndo tem como pagar e que podem levar
0s maveis e tudo que tiverem, mas, em tom de brincadeira, acrescenta que ndo deviam levar sua
filninha de um ano e meio. “Errei’, disse ele, ‘ou fui demasiado otimista quando assumi o
compromisso que hoje n&o posso honrar. Nao tenho como pagar o que devo. Por outro lado’,
continuava o jovem dentista, em voz lenta e sincera, ‘segundo a lei, ndo posso ficar sem os
instrumentos de trabalho. O senhor pode providenciar a tomada de nossos mdveis — a sala de jantar,
a sala de visitas.... E, rindo um riso timido, nada desdenhoso, mais com humor do que com ironia,
completou: ‘Sé ndo pode tomar minha filhinha de ano e meio” (FREIRE, 2016, p. 24).

> A obra se refere a Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido (2016),

cujas notas sdo escritas por Araujo Freire. Essa, em particular, se refere a nota 5, sobre o SESI.
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“‘Educacao e atualidade brasileira”. Embora n&o tenha conquistado a cadeira, com a
defesa, obtém o titulo de doutor.

Foi professor efetivo de Filosofia e Histéria na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade do Recife, atual Universidade de Pernambuco.
Em 1962, tomou posse como Livre-Docente da cadeira de Filosofia da Educacéo da
Escola de Belas Artes. Em 1963, foi membro de primeiro mandato do Conselho
Estadual de Educacdo de Pernambuco (ARAUJO FREIRE, 1996).

Com o golpe militar de 1964, Freire foi encarcerado duas vezes e pediu
reflgio politico. A embaixada da Bolivia foi a Unica que o aceitou. Sob a protecéo do
proprio Embaixador, chegou a cidade de La Paz em outubro de 1964, ficando
apenas 20 dias, uma vez que naquele pais também ocorreu um golpe de Estado
(GERHARDT, 1996).

Seguiu para o Chile, onde ficou de novembro de 1964 a abril de 1969. Em
janeiro de 1965, reencontrou-se com Elza e com os cinco filhos. Em 1969, transfere-
se para Cambridge, Massachusetts, Estados Unidos, e, em 1970, para Suica, até
seu retorno definitivo ao Brasil, em 1980.

Freire é autor de diversas obras, algumas publicadas no Brasil ou pensadas
ainda enquanto trabalhava nesse pais, antes do golpe; outras escreveu no exilio e
depois que voltou ao Brasil. Dentre essas, citamos: Educacdo como Pratica da
liberdade (1967), que é uma retomada de sua tese Educacao e atualidade brasileira
(1959); Pedagogia do oprimido (1968), escrita no Chile, mas também pensada com
base em experiéncias no Brasil (essa obra é considerada como sua principal
producdo); Acao cultural para a liberdade (1976), que redne alguns de seus textos
escritos entre 1968 a 1974; Cartas a Guiné-Bissau (1975), livro em que relata suas
experiéncias e sobre a criagdo do Instituto de Acdo Cultural (IDAC), ao pensar junto

com o povo de Guiné uma educacdo para o pais’®; Pedagogia da Esperanca: um

'® Dentre as atividades realizadas nos diversos paises, a experiéncia de alfabetizacdo de adultos em
Guiné-Bissau foi considerada um fracasso, uma vez em que poucos de fato conseguiram aprender a
ler e escrever. Uma das raz8es mencionadas foi a escolha da lingua portuguesa como a lingua para
a alfabetizagdo, ja que o pais € marcado por uma grande diversidade linguistica e muitos ndo a
usavam em seu dia a dia (TORRES, 1996). Além disso, o método nunca foi pensado para a
aprendizagem de uma segunda lingua.
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reencontro com a Pedagogia do oprimido (2016), que retoma conceitos, discussdes
e criticas da obra Pedagogia do Oprimido, entre tantas outras.*’

Mesmo com essa gama de obras, que foram escritas em momentos
diferentes e apresentam suas especificidades, segundo Bauer (2020), pode-se
observar no pensamento de Freire algumas ideias centrais que S&o recorrentes,
como o compromisso com a liberdade e humanizagdo do homem ou, ainda, a
conscientizacdo, o dialogo, a cultura, a ética e a educacéao.

Em sua trajetdria, passou por diferentes paises, entre os quais muitos tém em
Freire uma grande referéncia para a educacgdo. Dentro dessas experiéncias

diversas, formou-se o grande intelectual, segundo Mazza e Spigolon (2008):

A vida e a obra de Paulo Freire foram se configurando em tempos e
lugares, alguns que residiu — Américas: Brasil, Bolivia, Chile e
Estados Unidos; Europa: Suica; e outros em que se inseriu
profissionalmente — Africa: Guiné-Bissau, Cabo Verde, Angola e Sdo
Tomé e Principe. Esta composicdo fomentou a construcdo do
camarada. (MAZZA; SPIGOLON, 2008, p. 8).

O exilio acabou proporcionando a Paulo, por pior que fosse as circunstancias,
uma rica gama de experiéncias, haja vista que conheceu iniUmeros paises de
diferentes continentes e uma série de pessoas com as quais discutiu e dialogou
sobre a pedagogia do oprimido, mas também sobre a vida, sobre a desigualdade e
sobre a luta.

Dentre suas experiéncias como educador, Freire (1982b) destaca que um dos
aspectos que |he faltaram, e que teria uma grande deficiéncia, foi o trabalho com as
criancas na educacdo primaria. Ele aponta que nunca teve experiéncia com a
alfabetizacao de criancas, tirando a experiéncia com seus proéprios filhos.

Durante o tempo de exilio, participou da criacdo, junto com outros brasileiros,
do Instituto de Agédo Cultural (IDAC), em Genebra, Suica, que tinha por objetivo
auxiliar no processo de educacgéo de paises chamados a época de Terceiro Mundo.

Em 1978, ainda proibido de retornar ao pais, driblou a ditadura e participou,

por telefone, do | Seminario de Educacédo Brasileira, enviando somente uma

' para mais informacdes, na terceira parte da obra de Gadotti (1996), o autor organiza as

publicacdes de Freire, indicando o titulo de livros, artigos, conferéncias, palestras, entrevistas,
prefacios e apresentacdes.
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mensagem de saudade e esperanca, ja que, ndo estando no Brasil, ndo se sentia
apto a realizar qualquer analise da educacao brasileira.

Em 28 de agosto de 1979, a Lei N° 6.683/1979 concedeu anistia aos exilados
politicos. Segundo Araujo Freire (1996), foi nesse clima de anistia que, em agosto de
1979, Paulo chega ao Brasil pelo Aeroporto de Viracopos, em S&o Paulo. Logo em
seguida retornou a Europa para organizar sua vinda definitiva ao Brasil, que
aconteceu em 1980.

De volta ao Brasil, trabalhou como professor na Pontificia Universidade
Catdlica de S&do Paulo (PUC-SP), depois na Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp). Em 1989, foi convidado a trabalhar como secretario da Educacéo no
municipio de S&do Paulo, no mandato da prefeita Luiza Erundina, eleita pelo Partido
dos Trabalhadores (PT). Nessa funcdo, que exerceu de 1989 a 1991, criou um
projeto de educacdo de adultos, o Movimento de Alfabetizacdo da cidade de Séao
Paulo (MOVA-SP), mas, em 1993, com a troca de mandatos e com um novo
Secretario da Educacdo, o MOVA foi encerrado, mostrando novamente a
descontinuidade da administracdo (GADOTTI, 1996).

Freire faleceu em S&o Paulo, no dia 2 de maio 1997, aos 75 anos, vitima de
um enfarte no miocéardio, deixando como legado grandes contribuicbes para a
educacao.

Apos destacarmos de modo breve aspectos relacionados a vida e a obra do

autor, a seguir, concentramo-nos na elaboracao da PL.

1.3 SOBRE A ELABORACAO DA PEDAGOGIA LIBERTADORA

Um dos motivos principais para a elaboragdo da PL estda associado a
necessidade de superacdo da educacdo vigente, chamada por Freire (1987) de
educacgdo bancéria, para avancar no processo de desenvolvimento social, saindo de
uma sociedade fechada para uma sociedade aberta. Essas ideias foram abordadas
por ele em sua tese e retomadas em seu livro Educacdo como pratica da Liberdade
(1967).

Segundo Paiva (2000),

[...] Freire interpretava a “atualidade brasileira” de entdo como
caracterizada pela transformagédo de uma “sociedade arcaica” numa
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“sociedade moderna”: o “transito” brasileiro era exatamente a
passagem de uma a outra sociedade, “de uma a outra época”, nas
suas palavras. Transitavamos ndo apenas para uma sociedade
industrial e urbana, mas para uma sociedade politica em que
efetivamente funcionava a democracia representativa e que,
portanto, supunha a participacdo politico-eleitoral de parcelas
crescentes da populacdo. A preocupagdo de Freire é a de
desenvolver uma pedagogia adequada a essa mudanca e ele
explicita ndo apenas este seu propdésito mas também a conexao
entre esta motivacao basica do seu trabalho e a sua interpretacéo da
realidade: “diante das analises feitas [...] — diz ele — preocupava-nos
encontrar uma resposta no campo da pedagogia as condi¢cdes da
fase de transicao brasileira” que levasse em consideragcdo o
desenvolvimento econdmico e a participacdo popular nesse
desenvolvimento. (PAIVA, 2000, p. 14)."

E importante dizer que nessa passagem a autora se refere as primeiras obras
de Freire, ou seja, a sua tese Educacédo e atualidade brasileira e o livro Educacéo
como pratica da liberdade, ndo analisando, nesse momento, a continuacdo das
obras, como a Pedagogia do Oprimido, em que o autor apresenta novas reflexdes e
cita a respeito da revolucao.

Ele comeca a esbocar suas ideias relacionadas a como essa nova educacgao
deveria ser, mas, antes disso, faz uma critica a educacdo vigente. Dentre seus
textos mais conhecidos, estd Pedagogia do Oprimido, escrito em 1970 durante o
exilio no Chile. Entre outras questbes, Freire discute sobre o modelo bancario de
educacao, que o aluno, segundo ele, é visto como um banco® no qual o educador
deve depositar o conhecimento. Na obra, Freire exp8e também a concep¢do para
uma educacdao libertadora ou, ainda, para uma pedagogia do oprimido.

No tocante as essas nomenclaturas - “Pedagogia do oprimido” e “Pedagogia

libertadora” em Freire (1987) -, sé@o utilizadas como sindnimos:

A nossa preocupacgdo, neste trabalho, é apenas apresentar alguns
aspectos do que nos parece constituir o que vimos chamando de
pedagogia do oprimido: aquela que tem de ser forjada com ele e
nao para ele, enquanto homens ou povos, na luta incessante de
recuperacao de sua humanidade. Pedagogia que faca da opressao e
de suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos, de que resultara o
seu engajamento necessario na luta por sua libertagdo, em que esta
pedagogia se fara e refara. (FREIRE, 1987, p. 32, grifos nossos).

'® Nesse trecho, a autora apresenta as notas 3, 4 e 5, que tratam das referéncias as quais cita, sendo
elas: Educacdo e atualidade brasileira (1965) e Educagdo como pratica da liberdade (PAIVA, 2000)).
¥ No sentido de instituicdo bancaria. Segundo Freire (1987), “Eis ai a concepc¢do ‘bancaria’ da
educacdo, em que a Unica margem de agdo que se oferece aos educandos é a de receberem o0s
depositos, guarda-los e arquiva-los” (FREIRE, 1987, p. 58).
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Mais adiante, o autor se refere a ela como pedagogia libertadora, “[...]
somente na medida em que descubram ‘hospedeiros’ do opressor poderao contribuir
para o planejamento de sua pedagogia libertadora”, ou ainda, “Ha algo, porém, a
considerar nesta descoberta, que esta diretamente ligada a pedagogia libertadora”
(FREIRE, 1987, p. 32, grifos n0sso0s).

Freire também utiliza outras nomenclaturas para se referir a tal concepcao,
porém, seus objetivos sdo deixados bem claros, sendo essa uma pedagogia que foi
e deve ser pensada e utilizada em prol da libertagcdo dos oprimidos e mesmo dos
opressores: “[...] e ai esta a grande tarefa humanista e histérica dos oprimidos —
libertar-se a si e aos opressores.” (FREIRE, 1987, p. 30). Em Marx (2008), essa
tarefa é historica e esta posta ao proletario, que tem de libertar a si e ao conjunto da
sociedade.

Nesse sentido de libertacdo, Freire (1987) faz a critica aquele tipo de
educacdo que considera o educando como uma vasilha vazia. Nesse modelo, o
melhor educador seria aquele que mais enche a vasilha, e o melhor educando seria
0 que mais absorve, passivamente, quase que como uma esponja, e se “deixa
encher” pelos conteudos “derramados” pelo educador.

Na grande maioria de seus textos, ao falar de educagao, Freire se remete
especialmente a educacdo de adultos, mas, em alguns casos, como o trecho a

seguir, faz a critica e fala de uma educacao de modo geral:

Quanto mais analisamos as rela¢des educador-educandos, na escola
em qualquer de seus niveis (ou fora dela), parece que mais nos
podemos convencer de que estas relagbes apresentam um carater
especial e marcante — o de serem relagbes fundamentalmente
narradoras, dissertadoras. Narracdo de conteldos que, por isto
mesmo, tendem a petrificar-se ou a fazer-se algo quase morto, sejam
valores ou dimensbes concretas da realidade. Narragcdo ou
dissertacdo que implica um sujeito — o narrador — e objetos
pacientes, ouvintes — os educandos. (FREIRE, 1987, p. 57).

O autor critica 0 modelo de educacéo que faz com que os conteudos sejam
“[...] retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engendram [...]”
(FREIRE, 1987, p. 57), o que acaba tornando, segundo ele, o ensino uma

memorizacao sem reflexdo sobre o que se estuda.
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E necessario levar em conta também que, apesar de importante, a critica de
Freire acabou por generalizar a educacgéo e os professores, ndao considerando que
muitos deles davam seu melhor na busca de uma educacéo critica. Ademais, gerou
também uma generalizacdo da escola, 0 que acaba por secundarizar seu papel,
bem como a importancia dos conteudos, que, como veremos, sdo selecionados
depois do contato com os educandos.

Para Freire (1987), esse modelo precisava ser superado, por isso, pensou em
uma pedagogia na qual o educador e o educando estabelecam juntos uma relagéo
de ensino e aprendizagem, em que ambos ensinam, aprendem e, se educam

simultaneamente:

[...] a razdo de ser da educacédo libertadora esta no seu impulso
inicial conciliador. Dai que tal forma de educacdo implique a
superacao da contradicdo educador-educandos, de tal maneira que
se fagcam ambos, simultaneamente, educadores e educandos.
(FREIRE, 1987, p. 59).

O autor considera que, para a libertacdo dos homens, € necessario que esses
pensem e ajam sobre o mundo, ndo podendo ser meros receptores passivos, uma

vez em que a libertacdo n&o pode ser depositada neles. Segundo Freire (1987),

O que nos parece indiscutivel é que, se pretendemos a libertacédo
dos homens ndo podemos comecar por aliena-los ou manté-los
alienados. A libertag&do auténtica, que € a humanizagdo em processo,
nao é uma coisa que se deposita nos homens. Nao é uma palavra a
mais, oca, mitificante. E praxis, que implica a acéo e a reflexdo dos
homens sobre o mundo para transforma-lo. (FREIRE, 1987, p. 67).

Em sua proposta, o saber do educando deve ser respeitado. O autor ndo diz
que se deve permanecer nesse saber, mas juntos, educador e educando, devem
aprender que caminhos tomar, ja que o conhecer, para ele, ndo deve ficar apenas
no conhecer, mas também na acdo. Desse modo, “0 educador j& ndo é o que
apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em dialogo com o educando
que, ao ser educado, também educa.” (FREIRE, 1987, p. 68).

Nessa compreensdo, o0 didlogo aparece como um ponto central.
Constantemente em seus escritos ressalta a importancia do processo dialdgico.

Segundo Cardoso (1963), a utilizacdo do didlogo faz com que os analfabetos sejam
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participantes, ndo apenas como ouvintes passivos. Freire (1967) esclarece o seu
conceito de dialogo:

E o que é didlogo? E uma relacédo horizontal de A com B. Nasce de
uma matriz critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da
humildade, da esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s6 o didlogo
comunica. E quando os dois pélos do didlogo se ligam assim, com
amor, com esperanga, com fé um no outro, se fazem criticos na
busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de simpatia entre
ambos. S6 ai ha comunicacéao. (FREIRE, 1967, p.107).

Para o autor, a educacéo libertadora deve priorizar o didlogo, diferente da
educacdo para manutencdo da sociedade, que utiliza do antidialogo, sendo esse o
oposto do primeiro, implicando uma relacdo vertical de A sobre B, o que é
desamoroso e arrogante. Nesse sentido, o antididlogo ndo comunica, faz
comunicados (FREIRE, 1967).

O autor considera que o dialogo “...] ndo pode reduzir-se a um ato de
depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes” (FREIRE, 1987, p. 79), ou que seja
usado como uma maneira da conquista de um sujeito sobre o outro, mas sim a
conquista do mundo, de um com o outro, para a libertacéo.

O dialogo requer humildade, reconhecer a importancia do outro e que
ninguém € melhor do que ninguém. Nao é possivel dialogar se eu acho que o que o
outro tem a dizer ndo é importante, ou que eu acredite que o falar € somente para
um grupo seleto e escolhido e n&do para todos (FREIRE, 1987).

Essa relacao de troca entre educador e educando, tdo presente em sua obra,
em que ambos ensinam e aprendem, ndo os torna iguais, no sentido pedagogico,
uma vez que o professor, para ser professor, tem suas especificidades, e tem que
saber mais que o aluno, principalmente no que se refere aos contetdos, do
contrario, nao faria sentido ele ser o professor. Freire (2016) explica esse aspecto da

seguinte forma:

O dialogo entre professoras ou professores e alunos ou alunas néo
os torna iguais, mas marca a posicdo democratica entre eles ou elas.
Os professores ndo sao iguais aos alunos por n razdes entre elas
porque a diferenca entre eles os faz ser como estdo sendo. Se
fossem iguais, um se converteria no outro. O didlogo tem significacéo
precisamente ndo apenas com sua identidade, mas a defendem e
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assim crescem um com o outro. Didlogo por isso mesmo, ndo nivela,
nao reduz um ao outro. Nem € favor que um faz ao outro. Nem é
tatica manhosa, envolvente, um usa para confundir o outro. Implica,
ao contrario, um respeito fundamental dos sujeitos nele engajados,
gue o autoritarismo rompe ou ndo permite que se constitua. Assim
também a licenciosidade, de forma diferente, mas igualmente
prejudicial. (FREIRE, 2016, p. 162-163).

Essa diferenca, contudo, nunca deve ser entendida como uma sobreposi¢cao
autoritaria de um sobre o outro, mas sim como um processo dialégico entre ambos.
E esse didlogo entre professor e aluno ndo pode ser um bate-papo, uma conversa
sem sentido, pelo contrario, deve ter direcdo e motivo.

O professor deve estar preparado com o0 que pretende socializar com 0s
alunos, mas deve também respeitar os saberes que eles tém, partindo disso para

juntos avancar em direcdo a um saber mais abrangente e critico:

[...] Ninguém ensina o que ndo sabe. Mas também ninguém, numa
perspectiva democrdtica, deveria ensinar o que sabe sem, de um
lado, saber o que ja sabem e em que nivel sabem aqueles e aquelas
a quem vai ensinar o que sabe. De outro, sem respeitar esse saber,
parte do qual se acha implicito na leitura do mundo dos que vao
aprender o que quem vai ensinar sabe. (FREIRE, 2016, p. 181).

Considerar o saber que o aluno ja tem néo significa permanecer nesse saber,
mas ressalta a importancia do respeito com o outro, com a sua histéria e com o
conhecimento que adquiriu até chegar ali. Ao mesmo tempo, o didlogo entre
professor e aluno nao torna o exercicio da educacdo uma conversa sem
direcionamento.

Ressaltados alguns aspectos em torno da elaboracdo da PL, a seguir,

detemo-nos na fundamentacéo filosofica e tedrico-metodoldgica dessa proposta.
1.4 FUNDAMENTAGCAO FILOSOFICA E TEORICO-METODOLOGICA
Nesta secdo, de uma forma geral, discorremos acerca da fundamentacao

filosofica e tedrico-metodoldgica da PL, com énfase na concepcéo de educacédo e no

entendimento sobre luta de classes e revoluc&o®.

% Detalhamos melhor a fundamentacéo teérico-filoséfica no Capitulo 3 desta dissertacéo.
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Em suas obras, € possivel perceber o compromisso que Freire tem com o0s
oprimidos, pensando e usando a educacéo a servico do povo. Para ele, € impossivel
falar em uma educagao neutra, uma vez que “toda a neutralidade proclamada é
sempre uma opg¢ao escondida” (FREIRE, 1982, p. 97). Aqueles que se utilizam da
ideia de neutralidade, tém o objetivo claro de manter a sociedade da forma como
esta:

Numa sociedade capitalista, tdo menos consciéncia politica,
enguanto consciéncia de classe tenham os trabalhadores, melhor, do
ponto de vista da classe dominante. Numa sociedade revolucionaria,
gue visa ao socialismo, pelo contrario, quanto mais consciéncia
politica tenham os individuos enquanto recriadores de uma
sociedade que se vai tornando uma sociedade de trabalhadores,
tanto mais criticamente se engajam no esforco produtivo. Neste
sentido, sua consciéncia politica € fator também de producédo. Dai
gue, no primeiro caso, se fale tanto da neutralidade da educacgéo e a
capacidade do trabalhador seja feita em torno apenas de um saber
como fazer, considerado igualmente neutro. Numa sociedade
capitalista, a educagcdo do trabalhador visa a sua reproducdo
enquanto classe assalariada, que € obrigada a vender sua forca de
trabalho a classe capitalista. A educagdo que o reproduz como
classe deve capacita-lo para ser mais e mais eficiente no processo
de trabalho*. Processo, como salienta Marx, ‘entre objetos
comprados pelo capitalista, entre objetos que Ihe pertencem’.” A
forca de trabalho, de um lado; os meios de produgdo, de outro.
(FREIRE, 1978, p.129)%,

Nesse sentido, o autor defende uma educacéo critica e reflexiva, por meio do

didlogo e da problematizacdo da realidade social:

Enquanto educador progressista ndo posso reduzir minha pratica
docente ao ensino de puras técnicas ou de puros conteddos,
deixando intocado o exercicio da compreenséo critica da realidade.
N&o posso, por exemplo, falando de fome, me contentar com dizer
gue a fome é urgéncia de alimentos, grande apetite ou a falta do
necessario ou a mingua ou escassez de viveres. A inteligéncia critica
de algo implica a percepcdo de sua razdo de ser. Ficar na pura
descricdo do objeto ou torcer-lhe a razdo de ser ocultando a verdade
em torno dele sdo processos alienadores. Minha compreensdo da
fome né&o é dicionaria. Ao reconhecer a significacdo da palavra fome
devo conhecer a ou as razdes de ser do fenbmeno fome. Se nédo
posso ficar indiferente & dor de quem tem fome, ndo posso, por outro

ko

1 Os “*” citados no texto se referem a citacbes que o autor faz, sendo o primeiro “*” correspondente a
citacdo da obra de Harry Brauerman (BRAUERMAN, H. Labor abd Monopoly capital — The
degradation of work in the twentieth century, Montthly Review Oress, Nova York e Londres, 1974, p.
425) e o “**” referente a Karl Marx (MAX, K. El Capital. Fondo de Cultura Econdmica, México, vol. |,
p. 137).
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lado, dizer-lhe ou mesmo sugerir-lhe que sua fome se deve a
vontade de Deus. Isto é mentira. (FREIRE, 2012, p. 51).

s

Para Freire, a neutralidade € impossivel porque a educacdo e a politica,
apesar de suas especificidades, estdo sempre muito proximas. Tanto em uma como

em outra, € necessario ter a clareza do porqué e por quem vocé trabalha:

[...] tanto no caso do processo educativo quanto no do ato politico,
uma das questdes fundamentais seja a clareza em torno de a favor
de quem e do qué, portanto contra quem e contra o qué, fazemos a
educacao e de a favor de quem e do qué, portanto contra quem e
contra o qué, desenvolvemos a atividade politica. (FREIRE, 2006, p.
23, grifos do autor).

Na obra Pedagogia: didlogo e conflito (1985), Freire, Gadotti e Guimaréaes
fazem um debate, em forma de conversa, sobre as principais perguntas que
receberam em palestras. Entre as discussdes, Freire argumenta que a classe
trabalhadora tem dois (entre muitos outros) direitos fundamentais: o de conhecer
melhor o que ja conhece por meio de sua pratica e conhecer o que ainda nao
conhece, no sentido de participar da producdo do novo conhecimento. Gadotti
acrescenta que, além disso, tem o direito de conhecer e se apoderar do que ja
existe, ja que o conhecimento foi elaborado por toda a classe trabalhadora ao longo
dos séculos, mesmo sabendo que o conhecimento burgués ndo é pressuposto para
a revolucdo (GADOTTI; FREIRE; GUIMARAES, 1985).

Segundo Freire (1979), para refletir sobre o que é a educacgdo, € necessario
refletir sobre o préprio homem, fazendo, para isso, um estudo filoséfico-
antropologico, no sentido de encontrar o “nucleo fundamental onde se sustente o
processo de educacado”. De acordo com sua analise, “este nucleo seria o
inacabamento ou a inconclusdo do homem.” (FREIRE, 1979, p.14). O autor

prossegue:

O cao e a arvore também sdo inacabados, mas o homem se sabe
inacabado e por isso se educa. Nao haveria educacdo se o homem
fosse um ser acabado. O homem pergunta-se: quem sou? de onde
venho? onde posso estar? O homem pode refletir sobre si mesmo e
colocar-se num determinado momento, numa certa realidade: é um
ser na busca constante de ser mais e, como pode fazer esta auto-
reflexdo, pode descobrir-se como um ser inacabado, que esta em
constante busca. Eis aqui a raiz da educacéo. (FREIRE, 1979, p.14).
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A educacdo, nesse sentido, é pensada como um dos momentos na busca da
superagédo desse ser inconcluso, bem como a busca da sua humanizagéo, que, por

sua vez, é entendida em Freire como uma voca¢ao do homem:

Pois bem: se falamos da humanizag¢do, do ser mais do homem -
objetivo basico de sua busca permanente -, reconhecemos o seu
contrario: a desumanizacdo, o ser menos. Ambas, humanizacéo e
desumanizacgédo, sdo possibilidades histéricas do homem como um
ser incompleto e consciente de sua incompletude. [...]. (FREIRE,
1969, p.127).

Para ele, ndo ha por parte dos homens nem saber absoluto, nem ignorancia
absoluta. Esse posicionamento é marcado por uma fundamentacdo religiosa: “o
homem, por ser inacabado, incompleto, ndo sabe de maneira absoluta. Somente
Deus sabe de maneira absoluta.” (FREIRE, 1979, p. 14).

Nesse sentido, argumenta que os educadores devem ser humildes e se
entenderem como sujeitos que ensinam um saber relativo a outros que também tém
um saber relativo. Esse processo deve ser pautado pela esperanca e pelo amor,
sendo qualidades indispensaveis para a educacao (FREIRE, 1979).

A esperanca e 0 amor estdo bastante presentes em suas obras, nas quais ele
também cita 0 exemplo de Che Guevara, quando se refere ao amor pela revolucéo
como uma necessidade do bom revolucionério.

A0 assumirem um compromisso com o0s oprimidos, e com isso optarem pela
mudanca social e ndo por sua manutencdo, os educadores precisam ter em mente
que sao parte da mudanca juntamente com os educandos, e ndo 0s UnNicos

responsaveis por ela:

[...] o que opta pela mudanga se empenha em desvelar a realidade.
Trabalhar com, jamais sobre, os individuos, a quem considera
sujeitos e ndo objetos, incidéncias de sua agdo. Por isso mesmo €
gue, humilde e critico, ndo pode aceitar a ingenuidade contida na
‘frase feita’ e tdo generalizada em que ele aparece como o ‘agente
da mudanca’. Esta ndo é tarefa de alguns, mas de todos os que com
ela realmente se comprometem. (FREIRE, 1982, p. 40-41, grifos do
autor).

O educador, no entanto, deve estar presente, sendo ele de grande
importancia para o processo, porém, deve entender que também aprende com 0s

educandos.
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Em Gadotti (1985) encontramos a referéncia, inspirada em Gramsci, do
educador como um intelectual dirigente que combina os atributos técnico e politico, e
que esse se educa com o educando, mas que ndo se confunde com ele. Freire
menciona que de fato se identifica com o pensamento de Gramsci e, também que
nunca disse ser o educador igual ao educando, assim, uma afirmacdo como essa é
falsa e demagdgica. Ele ressalta que ha sim uma diferenca, mas que essa ndo pode
ser antagbnica e que nao importa se a educacdo € realizada pela classe
trabalhadora ou pela burguesia, pois a natureza do processo educativo € sempre
diretiva.

Esse posicionamento explica muito o fato de seu método prezar tanto pelo
didlogo, bem como a intencdo de fazer com que educandos se entendam como
sujeitos histéricos, uma vez que ninguém faz nada sozinho.

O entendimento de Freire sobre 0 mundo perpassa também os caminhos da
luta de classes, explicitando que a educacao ndo pode e ndo € neutra. Isso requer
dos educadores um posicionamento. No caso de Freire, seu posicionamento é a
favor dos oprimidos e da revolugdo para transformacdo da realidade, entendida

como “desumanizante dos homens”. Nas palavras do autor,

N&o ha nada, contudo, de mais concreto e real do que os homens no
mundo e com o mundo. Os homens com 0s homens, engquanto
classes que oprimem e classes oprimidas. O que pretende a
revolucdo auténtica € transformar a realidade que propicia este
estado de coisas, desumanizante dos homens. (FREIRE, 1987,
p.126, grifos nossos).

Destacamos o termo, pois o proprio Freire (2016) diz que, dentre as criticas
que sofreu ao longo dos anos, esta a de nao usar a terminologia “classe” e sim
‘oprimido”. Ele argumenta que fala sim sobre elas, mas n&o necessariamente
usando o termo. Ao lermos seus textos, notamos que o termo ndo sé aparece, mas
também fica evidente do que se esta falando. E necessario, no entanto, refletir que

Se,

[...] A elasticidade de seus conceitos faz que, aparentemente, se
atinja um grande numero de individuos, sem no entanto, atingir
objetivamente a todos; se fale de todos, sem se falar. Quer dizer, fica
a lacuna. Se dessa forma, aumentam os que se identificam com a
situacéo de oprimidos, os quais Freire se refere, por outra, dificulta a
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precisdo pratica de seus conceitos e pode enfraquecer a forca
transformadora de sua teoria. (ORSO, 1999, p. 21).

Na Acéo cultural para a liberdade, Freire (1982) entende que “analfabetos ou
nao, os oprimidos, enquanto classe, ndo superardo sua situacdo de explorados a
ndo ser com a transformacao radical, revolucionaria, da sociedade de classes em
gue se encontram explorados.” (FREIRE, 1982, p. 48). Isso seria possivel, pois,
sendo a realidade feita pelos homens, poderia por eles ser transformada. “[...] E
algo importante perceber que a realidade social € transformavel; que feita pelos
homens, pelos homens pode ser mudada; que ndo € algo intocavel, um fado, uma
sina, diante de que s6 houvesse um caminho: a acomodacgdo a ela” (FREIRE,
1982, p. 39).

Um dos pontos que Freire (1987) destaca como sendo necessario para a

transformacao é a unido, uma vez que 0s opressores usam da divisdo para oprimir:

Toda unido dos oprimidos entre si, que ja sendo acdo, aponta outras
acoOes, implica, cedo ou tarde, que percebendo eles o seu estado de
despersonalizacdo, descubram que, divididos, serdo sempre presas
faceis do dirigismo e da dominagdo. Unificados e organizados,
porém, fardo de sua debilidade for¢ca transformadora, com que
poderao recriar o mundo, tornando-o mais humano. (FREIRE, 1987,
p. 142).

Essa unido precisa ocorrer por meio do respeito e do dialogo. O autor afirma
varias vezes ser necessario entender como 0 povo pensa e respeitar sua cultura e
seu modo de ser, mesmo ndo concordando com ele. S6 assim é possivel
estabelecer um dialogo e, quem sabe, uma possivel mudanca.

Em suas obras, é constante a retomada que faz de seus préprios textos,
repensando-os e, em alguns momentos, assumindo equivocos. Um deles se refere
ao texto Educagdo como Pratica da Liberdade (FREIRE, 1982), em que estabelece
relacdo entre a tomada de consciéncia e a transformacdo social, como se uma
constituisse fator da outra, a segunda, consequéncia da primeira.

O autor utiliza no segundo livro - Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2016) -
uma grande parte de referencial marxista, no entanto, ndo se considera um marxista
e nem entende a luta de classes como o motor da histéria, ao mesmo tempo em que

discorda dos neoliberais que dizem ter acabado a divisdo entre as classes sociais:
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Nunca entendi que as classes sociais, a luta entre elas, pudesse
explicar tudo, até a cor das nuvens numa terca-feira a tardinha, dai
gue jamais tenha dito que a luta de classes, no mundo moderno, era
ou é o motor da histéria. Mas, por outro lado, hoje ainda e
possivelmente por muito tempo ndo € possivel entender a histéria
sem as classes sociais, sem seus interesses em choque. A luta de
classes ndo € o motor da histéria mas certamente € um deles.
(FREIRE, 2016, p.125).

Apesar disso, também néo diz quais seriam os outros “motores” da historia.
Em um didlogo de Freire, Saviani e Adriano Nogueira, que esta presente na obra de
Saviani (2010), Freire ndo se considerava como um marxista; apoiava-se nele
algumas vezes e que respeitava a importancia de Marx, mas que ndo se define

como tal, conforme a passagem a seguir:

[...] Perguntaram-me, recentemente, num debate: “Paulo, tu te
definirias como sendo marxista?”. E eu comentava: “Eu Ihes digo
que, por respeito a Marx, eu ndo me defino marxista”. Um tedrico que
aceite algum a priori da Histdria ou na Histéria ndo é marxista; e eu
dizia, ironizando, que este tedrico corre o risco de, encontrando-se
com Marx em algum poés-vida, ouvir dele, Marx: “Meu amigo, vocé
estd equivocado a respeito de minha contribuicao tedrica”.
Igualmente, se eu aceito Deus como a priori € ndo admito ouvir
perguntas a questdes sobre: como € este deus? Como ele age? Ele
€ homem, é mulher ou é um fluido? Ele mora aqui ou acola?... 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 faco
homem; inexiste algo no meu “ser homem” que se constitui fora da
historia. N6és que nos fazemos homens e mulheres por meio da
experiéncia. Agora, reflitam comigo, meus amigos, penso que isto
(de nédo aceitar a prioris) ndo significa que eu desvalorize a
contribuicdo de Marx. Ele ndo é apenas moda. Justamente porque é
a analise dele que me permite desmontar criticamente essa
concepcgdo neoliberal que esta ai, na pés-modernidade. (SAVIANI,
2010, p. 9-10).

Apesar de considerar Marx como uma referéncia, Freire aceita a questdo
religiosa, Deus, como uma gquestdo que ndo pode ser explicada pela histéria, ao
passo que 0 marxismo, ou o Materialismo Histérico-Dialético (MHD), tem na historia
suas explicacdes, bem como o entendimento que a existéncia precede a esséncia,
nao havendo como explicar um a priori dessa existéncia humana, que € histérica e
material.

Segundo Zanella (2010),
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O fato de crer na existéncia de Deus (a priori), j& coloca Paulo Freire
como pertencente a uma filosofia idealista "O idealismo metafisico vé
a realidade como constituida, ou dependente, do espirito (finito ou
infinito) ou de idéias [sic] (particulares ou transcendentes)"
(BOTTOMORE, 2001, p. 183). Neste sentido, o da afirmacdo da
existéncia de Deus, Paulo Freire se assume idealista e portanto, ndo
poderia ser de fato marxista. (ZANELLA, 2010, p. 105).

A sua ligagdo com a religiosidade serd abordada com mais atencdo no

terceiro capitulo.

1.4.1 Fundamentacao: autores em que se apoia

No decorrer de suas obras, Freire faz referéncia a uma gama grande e
diversificada de autores, muitos de linhas tedricas diferentes, os quais ele se
apropria das contribuicdes e as acrescenta ao seu pensar e ao seu fazer, ou melhor
dizendo, a sua praxis.

E também com o passar dos anos que ele retoma algumas obras e com elas
0S conceitos, acrescentando autores, revendo posi¢cdes. Ao retomar, por exemplo, a
Pedagogia do oprimido, no livro Pedagogia da Esperanca, o autor revé seu processo
de escrita, os termos e 0s autores usados. Nessa obra, menciona que alguns dos
autores que leu e que viriam a iluminar sua memoria foram “Marx, Lukacs, Fromm,
Gramsci, Fanon, Memmi, Sartre, Kosik, Agnes Heller, M. Ponty, Simone WEeill,
Arendt, Marcuse...” (FREIRE, 2016, p. 27).

Alguns de seus referenciais, com a aproximacao da filosofia da existéncia -
por exemplo, em Jean-Paul Charles Aymard Sartre (1905- 1980) e Karl Theodor
Jaspers (1883-1969) -, podem ser associados a experiéncia de Freire no Instituto
Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), antes do golpe de 1964. De acordo com
Torres (1996),

[...] Dentre os mais influentes autores para os teéricos do ISEB
estavam Karl Mannheim, mas também foram influentes a
Antropologia Alema dos anos 30 (J. Spengler, Alfred Weber, Max
Scheller), a filosofia da Existéncia (M. Ortega e Gasset, J. P. Sartre,
M. Heidegger, K. Jaspers) e das origens histérico-sociologicas, Max
Weber, Alfredo Pareto e Arnold Toynbee. (TORRES, 1996, p.118).
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Ja em A importancia do ato de ler, Freire (2006) cita a contribuicdo de “Piaget,
de Luria, de Vygotsky, de Emilia Ferreiro, de Madalena F. Weffort, de Esther Grossi,
de Magda Soares, de Catherine Walsh, de Marisa Lajolo, de Ezequiel Theodoro da
Silva”, nos quais se fundamenta para pensar na “superagéao dos obstaculos impostos
as classes populares para que leiam e escrevam” (FREIRE, 2006, p. 9).

Na década de 1970, Freire participou de trabalhos em alguns paises do
continente africano, auxiliando a implantacdo de sistemas de educa¢do, como em
Angola, Sdo Tomé e Principe e Guiné-Bissau. Foi nesse periodo que teve um

contato ndo s6 com o povo, mas também com intelectuais que voltavam seus

22
|

estudos e préaticas em favor desse povo, como Amilcar Cabrals, revolucionéario de

Guiné-Bissau, que lutou e morreu na luta pela libertacdo do pais contra os
colonizadores portugueses, a quem Freire mencionava com grande admiracao.
Gadotti (1996) relata que,

Nesse periodo, vem o contato mais préximo com a obra de Gramsci,
Kosik, Habermas e outros fil6sofos marxistas. Parece-me que o
marxismo de Paulo Freire nutre-se nas obras desses autores,
especialmente Gramsci. Isso se reflete nos dialogos mantidos com
os educadores dos Estados Unidos, na Ultima década, entre eles:
Henri Giroux, Donaldo Macedo, Ira Shor, Peter MacLaren e Carlos
Alberto Torres. (GADOTTI, 1996, p.74).

E perceptivel a mudanca de referencial no decorrer de suas obras, bem como
o entendimento sobre alguns conceitos, por exemplo, o de transformacdo. Para
Gerhardt (1996),

O deslocamento das teses epistemoldgicas reflete-se também na
mudanca das fontes inspiradoras e bibliograficas da Educacao como
pratica da liberdade (Scheler, Ortega y Gasset, Mannheim, Wright
Mills, Whitehead etc.) para a Pedagogia do oprimido (Marx, Lenin,
Mao, Marcuse etc.) o que nao significa que as primeiras tenham se
tornado irrelevantes. Essa mudanca tem significativas implicacbes
em relacdo ao entendimento e ramificacdo de determinados
conceitos-chave: o conceito de transformacdo em Educac&o como
pratica da liberdade significa participacdo e integracdo no sistema
democrético, isto €, uma espécie de concep¢do liberal. Na
Pedagogia do oprimido e ensaios subsequentes, transformacéo inclui
a possibilidade de subversédo e revolucdo, isto €, uma op¢do e uma
pratica politica “radical”. Com a Pedagogia do oprimido, os trés mais

*> Amilcar Cabral “grande lider africano que inspirou, ao lado de outros, os movimentos de libertagdo nas hoje
ex-coldnias portuguesas.” (FREIRE, 2016, p. 203).
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importantes temas encontram-se no centro da concepc¢ao freireana:
conscientizacdo, revolucdo e o dialogo e a cooperacdo entre a
lideranca e as massas, para manter o espirito da revolucao.
(GERHARDT, 1996, p.163).

Com relagdo as tendéncias pedagodgicas da educacdo, Freire também se
aproxima do pensamento do principal pensador da Escola Nova, John Dewey (1859-
1952), que, desde a elaboracdo de sua tese, em 1959, aparece em seus escritos.
Essa referéncia pode ser pensada na admiracdo que Freire tinha por Anisio Teixeira
(1900-1971), que foi quem introduziu o pensamento de Dewey no Brasil, e se
considerava um discipulo do autor. Apesar de algumas aproximac¢des, como a
insisténcia em conhecer a vida da comunidade local e o papel ativo do educando,
eles se diferenciam, por exemplo, na nocao de cultura, que € entendida por Freire
em sua dimensdo antropoldgica, ao passo que em Dewey essa € simplificada, ndo
envolvendo problematicas sociais, raciais e éticas (GADOTTI, 1996). Na dtica de
Gadotti (1996),

O que a pedagogia de Paulo Freire aproveita do pensamento de
John Dewey é a idéia [sic] de “aprender fazendo”, o trabalho
cooperativo, a relacdo entre teoria e pratica, o método de iniciar o
trabalho educativo pela fala (linguagem) dos alunos. Mas, para Paulo
Freire, as finalidades da educacdo s&o outras: sob uma otica
libertadora, a educacdo deve ligar-se a mudanca estrutural da
sociedade opressiva, embora ela n&o alcance esse objetivo
imediatamente e, muito menos, sozinha. (GADOTTI, 1996, p.92).

Existem hoje diferentes trabalhos que aproximam Freire e suas ideias de
autores de diferentes vertentes, tais como Carl Rogers (1912-1987), Lev Vygotsky
(1896-1934), Anton Semidnovitch Makarenko (1888-1939), Moisey Mikhaylovich
Pistrak (1888 - 1940), entre outros (GADOTTI, 1996). De acordo com o estudo
realizado por Torres, em seu livro Estudos freireanos, citado por Gadotti (1996), trés
filosofias marcaram as obras de Paulo Freire, sendo elas: o existencialismo, a

fenomenologia e o0 marxismo. Gadotti (1996) explica que,

Com a de Hegel e a de Marx, Paulo Freire faz a critica da religido e
da teologia, a critica da filosofia e da alienacao politica, social e
econbmica. Sucessivamente — quase em fases diferentes — Paulo
analisa as consequéncias sociais, politicas e pedagodgicas das
diversas formas de relacédo entre os seres humanos. Paulo Freire nos
fala em “oprimido-opressor” (anos 50-60), em opressao “de classe”
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(anos 60-70) e opressdo “de género e raga” (anos 80-90).
(GADOTTI, 1996, p. 107).

Ja de acordo com Gerhardt (1996), “O sistema educacional e a filosofia da
educacéao de Freire tém suas referéncias numa miriade de correntes filoséficas, tais
como Fenomenologia, Existencialismo, Personalismo Cristdo, Marxismo Humanista
e Hegelianismo [...]"” (GHERHARDT, 1996, p. 169-170). O autor, no entanto, ndo se
aprofunda sobre essa temética nessa obra.

Destacados alguns autores que dialogam com Freire, a seguir, discorremos

acerca da sua metodologia de alfabetizacéo de adultos.

1.5 METODOLOGIA DE ALFABETIZACAO DE ADULTOS EM FREIRE

Historicamente, a educacdo de adultos no Brasil remonta ao periodo de
colonizagcdo, nascendo juntamente com a educacdo elementar, por meio do
processo de catequizacao dos jesuitas. Nao obstante a isso, depois da fase inicial, a
educacdo dos indigenas perdeu a importancia. Por outro lado, as atividades
econdbmicas daquele modelo de sociedade ndo exigiam o estabelecimento de
escolas, e o dominio de técnicas de leitura e escrita ndo era fundamental para o
desenvolvimento das tarefas a serem realizadas naquela sociedade colonial. Tais
escolas sO surgiram quando a sociedade brasileira comecou a se transformar em
face de novas relacdes econ6micas, no Brasil Império. Nos anos de 1870, observa-
se o surgimento de escolas para adultos em todas as provincias, com um aumento
significativo em 1880 (PAIVA, 1987). Freire, portanto, ndo foi o primeiro a tratar

sobre o tema, mas, segundo Gadotti,

[...] O que mais chamou atencéo de inicio foi a fato de que o método
Paulo Freire ‘acelerava’ o processo de alfabetizagdo de adultos. [...].
Oliveira Lima percebeu que Paulo Freire ndo queria aplicar ao adulto
analfabeto o mesmo método de alfabetizacdo das criancas. Outros ja
pensavam assim. Todavia, Paulo Freire foi o primeiro a sistematizar
e experimentar um método inteiramente criado para a educacéo de
adultos. (GADOTTI, 1996, p. 79).

Freire pensou uma alfabetizacdo em que a leitura da palavra € sempre
precedida por uma leitura do mundo, ndo existe manipulacdo mecéanica dessas, mas

uma relacdo dindmica que vincula linguagem e realidade (SEVERINO, 2006).
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Mais do que ensinar apenas a ler as palavras, Paulo Freire elaborou um
método que permite que os educadores e educandos aprendam juntos a ler ou ainda
rever’® também o mundo. Nesse processo dialético de alfabetizacdo, a

conscientizacdo é um termo central. Segundo Gadotti (1996),

A conscientizagdo ndo é apenas tomar conhecimento da realidade. A
tomada de consciéncia significa a passagem da imersao na
realidade para um distanciamento desta realidade. A
conscientizacdo ultrapassa o nivel da tomada de consciéncia
através da andlise critica, isto €, do desvelamento das razfes de ser
desta situacdo, para constituir-se em acao transformadora desta
realidade. (GADOTTI, 1996, p. 81, grifos do autor).

Bauer (2020) argumenta que € possivel dizer que a principal preocupacao de
Freire era “[...] entender a educacdo como um instrumento de conscientizacao ou,
mais precisamente, € necessario pensar e projetar a educacdo como parte
indissoluvel de uma revolucéo cultural” (BAUER, 2020, p. 672-673).

Nessa linha de raciocinio, para Freire, a alfabetizacdo ndo poderia ser um

momento passivo, em gue 0s educandos ouviriam pacientemente sobre as “Evas e

uvas®”, mas era preciso desenvolver neles o desejo do debate, do didlogo, da

impaciéncia perante o mundo e suas injusticas. De acordo com Freire (1967),

Pensdvamos numa alfabetizacdo direta e realmente ligada a
democratizacdo da cultura, que fosse uma introducdo a esta
democratizacdo. Numa alfabetizacdo que, por isso mesmo, tivesse
no homem, ndo esse paciente do processo, cuja virtude Unica é ter
mesmo paciéncia para suportar o abismo entre sua experiéncia
existencial e o contetdo que Ihe oferecem para a sua aprendizagem,
mas 0 seu sujeito. Na verdade, somente com muita paciéncia é
possivel tolerar, apés as durezas de um dia de trabalho ou de um dia
sem ‘trabalho’, licbes que falam de ASA — ‘Pedro viu a Asa’ — ‘A Asa
€ da Ave'. Licbes que falam de Evas e de uvas a homens que as
vezes conhecem poucas Evas e nunca comeram uvas. ‘Eva viu a
uva’. Pensavamos numa alfabetizacdo que fosse em si um ato de
criacdo, capaz de desencadear outros atos criadores. Numa
alfabetizacdo em que o homem, porque ndo fosse seu paciente, seu
objeto, desenvolvesse a impaciéncia, a vivacidade, caracteristica dos

8 Pensado como o ato de ver novamente, depois de refletir sobre ela, “tudo foi resumido por uma
mulher simples do povo, num circulo de cultura, diante de uma situagdo representada em quadro:
‘Gosto de discutir sobre isto porque vivo assim. Enquanto vivo, porém, ndo vejo. Agora sim, observo
como vivo” (FIORI, 1987, p. 13).

2% Ao fazer referéncia as cartilhas de alfabetizacdo muito comuns no Brasil, Freire menciona que eram
esses os tipos de frase utilizados para a alfabetizagdo. Ndo ha, em seus escritos, maiores referéncias
sobre isso, provavelmente em funcdo das condicBes de escrita de seus livros, ora entre as prisdes,
como € o caso da obra publicada em 1967, ora no exilio.
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estados de procura, de invengéo e reinvencdo. (FREIRE, 1967, p.
104).

Notamos que, em sua obra, estd presente a relacdo entre a educacao
(incluindo a alfabetizagc&o) e a politica. A pratica de ensinar a ler e escrever, nesse
viés, é entendida como um posicionamento perante o mundo, que pode ser a favor
da manutencao social ou da transformacao.

Nesse sentido, a alfabetizacdo de adultos, entendida também como um ato
politico, ndo poderia ser apenas um processo de memorizacdo mecanica de
palavras, mas sim pautado em discussdes criticas por meio do didlogo, como afirma

Freire:

O importante, de fato, na alfabetizagdo de adultos, ndo € o
aprendizado da leitura e da escrita de que resulte a leitura de textos
sem a compreensdo critica do contexto social a que 0s textos se
referem. Esta € a alfabetizacao que interessa as classes dominantes
guando, por diferentes razbes, necessitam estimular, entre as
classes dominadas, a sua ‘introdu¢cao ao mundo das letras’. E quanto
mais ‘neutras’ fizerem estas classes sua ‘entrada’ neste mundo,
melhor para aquelas. (FREIRE, 1978, p.27).

Com isso, nesse método, o educador ndo leva cartilhas prontas, elaboradas a
partir do autor x ou y, pois tanto as palavras geradoras na alfabetizagcdo quanto os
temas geradores na pos-alfabetizacdo® sédo retirados e localizados na vida e na
vivéncia dos educandos.

Freire (1982) ressalta que, nas cartilhas de alfabetizacdo, em suas palavras
escolhidas, ndo havia relacdo com as pessoas que seriam alfabetizadas. Assim, ao
critica-las, inverte o processo e escolhe palavras que tenham significacdo para os
alfabetizandos.

Entendendo que a leitura de mundo precede a leitura da palavra, o ponto de
partida deveria ser o universo vocabular dos educandos, uma vez que suas palavras
expressariam a sua linguagem real, suas reinvindicagdes, inquietacdes, anseios,
seus sonhos etc., estando, com isso, carregadas de significacdo e de experiéncias
reais (FREIRE, 2006).

As palavras precisam sair da vivéncia dos educandos e partir de seu saber e

experiéncias, para, posteriormente, ir mais além:

% Em alguns de seus textos, como exemplo em Freire (1982), esse termo aparece como “Post-
alfabetizacao”.
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[...] partir significa por-se a caminho, ir-se, deslocar-se de um ponto a
outro e néo ficar, permanecer. Jamais disse, como as vezes sugerem
ou dizem que eu disse, que deveriamos girar embevecidos, em torno
do saber dos educandos, como a mariposa em volta da luz.
(FREIRE, 2016, p. 97-98).

Partir dos temas locais n&o significa restringir-se a ele, pois o autor considera
que esse local esta relacionado a um regional, a um nacional, a um continental e a
um mundial. Nado se deve ficar no local e perder a visdo do todo, e o0 contrario
também, isto é, ndo se deve ficar no todo, sem saber relacionar com esse local
(FREIRE, 2016).

Tanto as palavras geradoras como os temas geradores fazem parte do
meétodo Paulo Freire, porém, em etapas diferentes: “se, na etapa da alfabetizacéo, a
educagao problematizadora e da comunicagdo busca e investiga a ‘palavra
geradora’, na pés-alfabetizacdo, busca e investiga o tema gerador.” (FREIRE, 1987,
102).

Segundo Freire (1967), as “palavras geradoras sdo aquelas que,
decompostas em seus elementos silabicos, propiciam, pela combinacdo desses
elementos, a criagdo de novas palavras” (FREIRE, 1967, p. 112). Essas palavras,
para o autor, nunca devem sair do gabinete ou do escritério, mas do povo.

Ja os temas geradores

[...] se chamam geradores porque, qualquer que seja a natureza de
sua compreensao, como a acao por eles provocada, contém em si a
possibilidade de desdobrar-se em outros tantos temas que, por sua
vez, provocam novas tarefas que devem ser cumpridas. (FREIRE,
1987, p. 93).

Esses temas sdo encontrados nas relagdes do homem-mundo, e nunca na
realidade isolada dos homens, ou nos homens isolados da realidade (FREIRE,
1987).

De maneira geral, 0 método, pensando na etapa da alfabetizacdo € composto
por cinco fases: (i) o levantamento do universo vocabular dos grupos com quem se
trabalharda; (i) a escolha das palavras, selecionadas do universo vocabular
pesquisado; (iii) a criacdo de situacdes existenciais tipicas do grupo com quem se
vai trabalhar; (iv) a elaboracdo de fichas-roteiro, que auxiliam os coordenadores de
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debate no seu trabalho; e (v) a feitura de fichas com decomposi¢cdo das familias
fonémicas correspondentes aos vocabularios geradores (FREIRE, 1963;1967).

Antes de especificarmos cada etapa, ressaltamos o entendimento de Fiori
(1987) de que “as técnicas do método de alfabetizacdo de Paulo Freire, embora em
si valiosas, tomadas isoladamente ndo dizem nada do método” (FIORI, 1987, p. 11).
Compartilhamos dessa visdo, pois entendemos que 0 método por si mesmo é s6 um
meétodo; ele é sim imprescindivel, mas somente quando entendido em sua
totalidade, ndo s6 do como alfabetizar, mas o qué, o porqué, quem e com que
perspectiva. Aprender as fases do método € importante, saber alfabetizar e saber os
contelidos a ser transmitidos é essencial, mas € necessario ter a compreensao de
guem € esse aluno ao qual ensinaremos, que sociedade € essa em que ambos,
aluno e professor, vivem e qual a relacdo desse conhecimento cientifico com essa
sociedade.

Destacamos também que o método é aqui analisado de acordo com a
elaboracdo de Freire em suas primeiras obras, que expomos para uma
compreensao mais ampla do autor e da pedagogia por ele desenvolvida. Em funcéo
dos nossos objetivos de pesquisa, ndo nos aprofundamos em como esse método é
utilizado atualmente no Brasil.

Feitos esses esclarecimentos, partimos para as fases do método de
alfabetizacdo de Freire, em que, em um primeiro momento, na pesquisa do universo
vocabular®, uma equipe de educadores iria até o local onde os educandos moram e
explicaria o motivo de estar 14, estabelecendo uma relagdo de confianca e didlogo.
Esses educadores conversariam e anotariam tudo o que pudessem, sobre a vida na
comunidade, a vida familiar, as crencas, os processos de trabalho etc. Para tanto,
seria preciso ir a localidade em diferentes momentos, para que esse levantamento

fosse realizado. Nas palavras do autor,

E preciso que a visitem em horas de trabalho no campo; que
assistam a reunides de alguma associacdo popular, observando o
procedimento de seus participantes, a linguagem usada, as relacdes
entre diretoria e socios; o papel que desempenham as mulheres, 0s
jovens. E indispensavel que a visitem em horas de lazer; que
presenciem seus habitantes em atividades esportivas; que

26 Segundo Brandéo (1985), Freire deu varias nomenclaturas a essa primeira etapa: levantamento do
universo vocabular, descoberta do universo vocabular, pesquisa do universo vocabular, investigacido
do universo vocabular. Mesmo mudando algumas palavras, a ideia permaneceu a mesma, de que é
preciso partir da fala, da cultura e das experiéncias das pessoas do lugar em que se vai trabalhar.
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conversem com pessoas em suas casas, registrando manifestacdes
em torno das relacbes marido-mulher, pais-filhos; afinal, que
nenhuma atividade, nesta etapa, se perca para esta compreensdo
primeira da area. (FREIRE, 1987, p.105).

Tendo em vista esse processo, seria necessario que as pessoas aceitassem
conversar com o0s investigadores, e que a conversa acontecesse de maneira
agradavel. Nesses dialogos, os investigadores precisariam levantar uma série de
informacbes sobre a vida naquela éarea, necessarias a sua compreensdo, e
conseguiriam isso por meio dos “recolhedores” que sdo os voluntarios que
aceitassem falar.

Depois de ter recolhido esse material, seria dado sequéncia a segunda fase,
momento em que os educadores se reuniriam em seminarios e discutiriam sobre o
gqué e quais palavras coletaram. Isso permitiria que escolhessem as que usariam no
processo de alfabetizacdo, ou ainda quais temas poderiam ser abordados no
processo de poés-alfabetizacéo.

Com relacdo a quantidade de palavras selecionadas, Freire (1967) menciona
que ndo h& necessidade de um numero grande (como 40, 50, 80 etc.), pois seria
perda de tempo, mas “quinze ou dezoito nos pareciam suficientes, para 0 processo
de alfabetizacdo pela conscientizacdo”, uma vez que estas dariam conta da
“apreensao dos fonemas basicos da lingua portuguesa” (FREIRE, 1967, p. 112).

O processo de escolha dessas palavras deveria ser pautado em alguns
critérios, que levassem em conta a riqgueza de possibilidades fonémicas, a
dificuldade, o seu significado e a possibilidade de discussfes. Tais parametros foram

explicados por Freire:

a — 0 da riqueza fonémica;

b — o das dificuldades fonéticas (as palavras escolhidas devem
responder as dificuldades fonéticas da lingua, colocadas numa
sequéncia [sic] que va gradativamente das menores as maiores
dificuldades);

c — o0 de teor pragmatico da palavra, que implica numa maior
pluralidade de engajamento da palavra numa dada realidade social,
cultural, politica, etc. (FREIRE, 1967, p.113-114),

Segundo Cardoso (1963), no que diz respeito aos aspectos fonéticos,

“teremos de rever as dificuldades da linguagem portuguesa; além das consoantes,
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deveremos colocar situagdes de c (forte), ¢ (brando), ¢, rr, ss, ch, |Ih, nh, g (forte)
(brando), que, gue, cl, cr, etc.” (CARDOSO, 1963, p. 71).

Depois de escolhidas as palavras, inicia-se a terceira fase, que corresponde a
a elaboracdo de um material com situacfes existenciais codificadas com o objetivo
de serem decodificadas pelo grupo no processo e dar andamento as discussoes.
Segundo Freire (1967), essas codificagdes,

Sao situacbes locais que abrem perspectivas, porém, para a analise
de problemas nacionais e regionais. Nelas vao se colocando os
vocébulos geradores, na gradacao ja referida, de suas dificuldades
fonéticas. Uma palavra geradora tanto pode englobar a situagéo
toda, quanto pode referir-se a um dos elementos. (FREIRE, 1967,
p.114).

A codificacdo é entendida como a representacdo de um aspecto da realidade,
enquanto a decodificacdo é a leitura dessa realidade. Quando a codificacdo se
refere aos temas geradores, diz respeito ao tema em sua forma reduzida para ser
apresentada. Para Freire (1978), “[...] Enquanto linguagem, n&o necessariamente
escrita, toda codificacdo € um discurso a ser lido” (FREIRE, 1978, p. 111).

Para o autor, a codificacdo pode ser simples ou composta: a simples - canal
visual; tactil; e auditivo, em que o visual pode ser: pictérico (pintura, desenho,
fotografia) ou gréfico (linguagem escrita); e a composta - a simultaneidade de
canais. Em uma das cartas a Guiné-Bissau (FREIRE, 1978), Freire acrescenta
ainda, na categoria da codificacdo visual, a mimica como “expressao do pensamento

por meio de gestos” (FREIRE, 1978, p.111). Ele ainda explica:

A codificagdo, em ultima andlise, no contexto teorico, transforma a
guotidianeidade que ela representa num objeto cognoscivel. Desta
forma, em lugar de receberem uma explicagdo em torno deste ou
daquele fato, os educandos analisam, com o educador, aspectos de
sua prépria pratica, em suas implicacées mais diversas. (FREIRE,
1982, p. 52).

Na quarta fase, sé&o elaboradas as fichas-roteiro, “que auxiliam os
coordenadores de debate no seu trabalho. Estas fichas-roteiro devem ser meros
subsidios para os coordenadores, jamais uma prescricdo rigida a que devam
obedecer e seguir.” (FREIRE, 1967, 114).
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Na quinta fase séo produzidas as fichas com a decomposicdo das familias
fonémicas. Essas fichas deveriam conter primeiramente a palavra geradora escrita
graficamente, em sua totalidade, bem como uma codificacdo, que poderia ser uma
foto, um desenho etc. No caso da experiéncia em Angicos, foram utilizados
desenhos para codificar a palavra.

No primeiro momento dessa quinta fase, faz-se a discusséo a respeito dessa
codificacdo, do que significa e quais as relacées possiveis. Embora a discussao seja
aberta aos educandos, era em parte dirigida pelo educador, considerando que, nos
seminarios, j& haviam sido estabelecidos com os outros educadores o0s
encaminhamentos possiveis para tal palavra, além da ficha-roteiro, que auxiliaria
nesse direcionamento.

Na sequéncia, em outra ficha, a palavra era apresentada sozinha, sem o
objeto que a nomeava. Para exemplificar, utilizaremos a palavra geradora TIJOLO.

Depois da leitura da palavra, ela deve ser apresentada em outra ficha, sendo
separada por suas silabas: TI-JO-LO. Em outras fichas, devem ser apresentadas as
familias silabicas que comp&em a palavra, uma familia silabica por vez. Na palavra
em questao, comecariamos com a familia sildbica do TI: TA-TE-TI-TO-TU, depois do
JO: JA-JE-JI-JO-JU e, por fim, do LO: LA-LE-LI-LO-LU.

ApoGs apresentar cada familia separadamente, usa-se uma ficha com as
familias silabicas juntas:

TA-TE-TI-TO-TU
JA-JE-JI-JO-JU
LA-LE-LI-LO-LU

Cardoso (1963) chama essa ficha como “ficha de descoberta”. Apos ter
contato com as familias silabicas, da-se um tempo para que os educandos montem
outras palavras, existentes ou nao, intituladas de “palavras do pensamento”, aquelas
que sao termos, e “palavras mortas”, as que nao sao.

Logo nos primeiros encontros com os educandos, o método incentiva que se
trabalhe e discuta o conceito antropolégico de cultura, antes mesmo da
alfabetizacdo e de se trabalhar com as palavras geradoras. Isso permitiria que 0s
educandos superassem sua concepcdo magica e também ingénua, a0 mesmo

tempo em que desenvolveriam a sua percepcao critica.
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bY

Para essa introducdo a tematica, foram desenvolvidas, nas experiéncias
realizadas com o método, 11 situacdes®’ existéncias “codificadas”, que, a partir das
discussdes e com a sua “decodificagao”, os alunos poderiam chegar a compreenséo
da cultura em seu sentido mais amplo (FREIRE, 1967).

A cultura no método também tem a funcdo de desenvolver no aluno o

interesse em participar das aulas, sendo entendida como

[...] o acrescentamento que o0 homem faz ao mundo que néo féz [sic].
A cultura como o resultado de seu trabalho. Do seu esforco criador e
recriador. O sentido transcendental de suas relagbes. A dimensé&o
sistemética da experiéncia humana. Como uma incorporacao critica
e criadora, e ndo como uma justaposicao de informes ou prescricdes
‘doadas’. (FREIRE, 1967, p. 109).

A cultura, entendida como tudo que o homem cria e recria por meio do

processo de trabalho, acaba por modificar esse homem que a criou:

Todos os produtos que resultam da atividade do homem, todo o
conjunto de suas obras, materiais ou espirituais, por serem produtos
humanos que se desprendem do homem, voltam-se para ele e o
marcam, impondo-lhe formas de ser e de se comportar também
culturais. (FREIRE, 1979, p. 31).

Sendo assim, com as abordagens iniciais nos circulos de cultura, realizava-se

a reflexdo sobre esse conceito, apresentando-se situa¢gfes nas quais o educando

Descobriria que tanto é cultura o boneco de barro feito pelo artista,
seus irmaos do povo, como cultura também é a obra do grande
escultor, de um grande pintor, de um grande mistico, ou de um
pensador. Que cultura é poesia dos poetas letrados de seu Pais,
como também a poesia do cancioneiro popular. Que cultura é toda
criagdo humana. (FREIRE, 1967, p.109).

Entende-se, com isso, que um ser que produz cultura é também por ela

produzido.

" Antes das palavras geradoras, Freire (1967) ressalta a importancia da discussédo sobre o conceito
de cultura, o que ocorre por meio de fichas com diferentes desenhos e a partir de uma sequéncia a
ser trabalhada: sobre a relacdo do homem com o mundo, os diferentes tipos de cultura, a diferenca
entre o humano e o animal (com exemplo de dois cacadores e de um gato - sendo que o gato faz por
instinto, "entdo ndo é caga, é perseguicao"), a diferenca entra as culturas, que formam objetos, mas
também poesia, fazem panelas, mas também vasos para flor, na relagao de cultura com a questéo da
manutenc¢ao do espirito, e a arte como um instrumento disso. Essas codificacBes sao encontradas em
Freire (1967, p. 123-143).
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Apés destacarmos aspectos relacionados a metodologia de alfabetizagdo de
adultos, a seguir, argumentamos em prol da importancia da PL e das reflexdes de

Freire para a educacéao.

1.6 IMPORTANCIA DA PEDAGOGIA LIBERTADORA E DAS REFLEXOES DE
FREIRE PARA A EDUCACAO

Com base nas reflexdes ja realizadas até o momento, percebemos a
importancia de Paulo Freire para a educacao brasileira, uma vez que ele repensa a
educacdo e as praticas pedagogicas, tendo em vista os trabalhadores, a quem
chama de oprimidos.

Seus trabalhos fomentam, j& na década de 1960, a discussdo de uma
educacao que ndo é e ndo pode ser neutra. Isso aproxima o debate entre educacéo
e politica, que, por mais que tenham suas especificidades, também tém sua

constante ligacdo. De acordo com Gadotti (1979),

Depois de Paulo Freire ninguém mais pode ignorar que a educacao é
sempre um ato politico. Aqueles que tentam argumentar em
contrario, afirmando que o educador ndo pode ‘fazer politica’, estao
defendendo uma certa politica, a politica da despolitizacdo. Pelo
contrario, se a educacao, notadamente brasileira, sempre ignorou a
politica, a politica nunca ignorou a educagdo. Nao estamos
politizando a educacdo, ela sempre foi politica. Ela sempre esteve a
servico das classes dominantes. Este € um principio de que parte
Paulo Freire, principio subjacente a cada pagina do que aqui
escreveu. (GADOTTI, 1979, p. 6).

Além disso, Freire pensou uma educacdo com um objetivo de humanizacéo,
de superar a sociedade exploratéria de sua e de nossa época. A educacéo, para ele,
€ um instrumento para a revolugéo, e educacao e revolucdo andam de maos dadas.

Por meio de suas reflexdes, o autor também permitiu que se pensasse a
histéria ndo como algo dado e acabado, mas com possibilidades de atuagdo, como

ressaltado no excerto a sequir:

Tem jeito o Brasil? A pergunta que constantemente me é feita e que,
de quando em vez, trago comigo a sombra desta arvore, “Tem jeito o
Brasil?”; respondo que sim. Mas, tem jeito na medida em que nos
determinamos a forja-lo. Nenhum jeito aparece por acaso. As
sociedades ndo se constituem com o fado ou a sina de ser isto ou
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aquilo. Sociedades que se destinam a ser “pouco sérias” ou a ser
exemplo de honradez. As sociedades ndo sado, estdo sendo o que
delas fazemos na Histéria, como tempo de possibilidade. Dai a nossa
responsabilidade ética por estarmos no mundo, com 0 mundo e com
os outros. (FREIRE, 2012, p. 64).

Por meio do desenvolvimento de suas ideias e da sua pratica, Freire faz com
que se pense na escola em sua relacdo de contradicdo: ela ndo € nem a redentora
da sociedade, nem apenas a reprodutora das condi¢cbes tal como estdo. A escola

pode ser pensada para além dessa dualidade, como argumenta Gadotti (1996):

Creio que Paulo Freire [...], conseguiu, de um lado, desmistificar os
sonhos do pedagogismo dos anos 60, que pretendia, pelo menos na
América Latina, que a escola faria tudo, e, de outro lado, conseguiu
superar o pessimismo dos anos 70, quando se dizia que a escola
era puramente reprodutivista. (GADOTTI, 1996, p.111, grifos do
autor).

As reflexdes de Freire sdo fundamentais para uma educacdo mais humana e
critica, perspectiva que se aproxima de autores como Dermeval Saviani e de sua

discussédo em torno da PHC, que € foco do préximo capitulo.



59

2 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Neste capitulo, abordamos o contexto histérico da sociedade brasileira no
periodo em que a PHC comecou a ser pensada, em plena Ditadura Militar (1964-
1985), e como a educacgao reagia a esse processo de forte repressdo e censura.

Além disso, discutimos como se deu a materializacdo dessa pedagogia,
motivada, sobretudo, pela busca de superacdo das teorias educacionais critico-
reprodutivistas e das teorias pedagogicas nao criticas, propondo-se a elaboracéo de
uma tendéncia pedagdgica na qual os profissionais da educacdo pudessem se
embasar e se fundamentar para enfrentar as lutas, principalmente as educacionais,
mas nao se limitando a elas.

Ao falar sobre tal tendéncia, compreendemos que suas discussdes e
produgcbes se dao de maneira cada vez mais coletiva, ao mesmo tempo em que
entendemos como seu principal elaborador, Dermeval Saviani. Nesse sentido,
trazemos uma breve contextualizacdo de sua trajetoria.

Além de destacar a trajetéria de elaboracdo da PHC, explicitamos as
principais concepc¢des de homem, de mundo e de sociedade, apoiadas, por sua vez,
em autores marxistas (especialmente Marx, Engels e Gramsci). A partir desses
conceitos, discutimos o método da PHC para o processo de ensino-aprendizagem.
Por fim, destacamos quais sd0 0s principais avancos ou as contribuicbes mais

importantes no que tange a educacao brasileira.

2.1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA:
DITADURA MILITAR (1964-1985)

A PHC é uma tendéncia pedagogica que comecou a ser pensada entre o final
dos anos de 1970 e inicio dos anos 1980. Os primeiros esbog¢os foram em um artigo
de 1982, que posteriormente foi publicado como parte do livro Escola e democracia.
Essas suas primeiras elaboracdes ocorreram em plena Ditadura Militar (1964-1985),
0 que nos faz indagar como tal vertente pedagdgica critica e inspirada nos teoricos
marxistas se sustentou nesse periodo, que conhecemos por sua dureza, censura e

violéncia.
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Ao buscar na historia as repostas a pergunta, percebemos que o final das
décadas de 1970 e 1980 foi marcado por uma forte movimentagdo e organizacao
dos professores em associacdes e sindicatos®®, tais como a Associacdo Nacional de
Educacdo (ANDE), o Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES) e a
Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), que
conjuntamente reuniram-se para organizar as Conferéncias Brasileiras de Educacao
(CBEs), sendo a primeira realizada no ano de 1980.

Além dessas, acrescentamos a Confederacdo dos professores Primarios do
Brasil (CPPB), fundada em 1960, no Recife. Essa instituicAo passou por duas
mudancgas: em 1979, depois de mudangcas em seu estatuto, passou se chamar
Confederacéo dos Professores do Brasil (CPB) —, sendo uma importante ferramenta
de articulacdo em nivel nacional, e em 1990, recebeu o nome de Confederacéo
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), contando atualmente com 50
entidades filiadas®®. Outras organizacdes que destacamos s&o: a Associacdo dos
Professores do Parana (APP-Sindicato)*’, o Sindicato dos Professores do Ensino
Oficial do Estado de S&o Paulo (APEOESP)*' e a Unido dos Trabalhadores do
Ensino (UTE), de Minas Gerais.

A atuacdo dessas organizacdes foi um avanco, considerando que, até a
Constituicdo de 1988, a sindicalizacdo de servidores publicos era proibida e que
essas associacfes funcionaram como verdadeiros sindicatos, a revelia da lei da
Ditadura.

Na | Conferéncia Brasileira de Educacao, a preocupacao central passou a ser
em “torno da busca de propostas alternativas para encaminhar os problemas da
educacao brasileira em consonancia com o processo de democratizacdo para além
do regime autoritario” (SAVIANI, 2013a, p. 405).

No que tange a educacéo, temos também na década de 1980 um significativo

aumento nas producdes académico-cientificas, divulgadas de maneira ampla por

28 A constituicdo de 1988 garantiu que os funcionarios publicos tivessem o direito de sindicalizacao.

29 Informacdes retiradas do site da CNTE, disponivel em:
https://lwww.cnte.org.br/index.php/menu/institucional/cnte. Acesso em: 20 mar. 2021.

° Criada em 1947, com a primeira greve em fevereiro de 1963. Informacdes retiradas de:
https://appsindicato.org.br/historico/. Acesso em: 20 mar. 2021.

*' Fundado em 1945, porém, com a primeira greve apenas em 1978. Segundo o site da entidade,
durante esses primeiros 33 anos, adaptou-se ao regime e afastou-se da categoria. Depois de 1979,
houve uma maior participacdo, com os professores percebendo a necessidade de organizagéo.
Informag8es disponiveis em: http://www.apeoesp.org.br/o-sindicato/historia/. Acesso em: 20 mar.
2021.


https://www.cnte.org.br/index.php/menu/institucional/cnte
https://appsindicato.org.br/historico/
http://www.apeoesp.org.br/o-sindicato/historia/
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livros e revistas (cerca de sessenta) que surgiram nesse periodo, dentre elas, as que
mais se destacaram foram Educacao & Sociedade e ANDE (SAVIANI, 2013a).

Mesmo a ditadura se estendendo até 1985, essa passou por diferentes
momentos: os exilios, ja em 1964; os “anos de chumbo”, de 1969 até os primeiros
anos da década de 1970, rumando para uma abertura politica, denominada pelo
governo de Ernesto Beckmann Geisel, a partir de 1974, de “lenta, gradual e segura”;
o governo de Jodo Batista Figueiredo, que concede, em 1979, sob pressdo do
movimento de massas, uma limitada Lei da Anistia e, em novembro, do mesmo ano
o fim do bipartidarismo em decorréncia de uma nova lei eleitoral. Foi nesse periodo
que varios fatores tornaram o momento mais propicio para as discussfes e o debate
educacional.

A ditadura militar (1964-1985) durou 21 anos com cinco mandatos militares. O
primeiro deles foi do General Humberto Castelo Branco (1964-1967), que substituiu
a Junta Militar que governou no primeiro més do Estado de Seguranca Nacional.
Segundo Moreira Alves (1984), nesse primeiro més, foi instituido o primeiro Ato
Institucional, que seguia a logica da Doutrina de Seguranca Nacional (DSN), que,
por sua vez, nao era amplamente conhecida pelo publico da época em fungéo das
campanhas publicitarias organizadas pela Ditadura. Desse modo, o Ato surpreendeu
mesmo agueles que apoiavam 0 governo, e como resultado gerou, entre outras
coisas, a perda do direito ao voto e a cassacao de mandatos nos niveis federal,
estadual e municipal.

Ainda de acordo com Moreira Alves (1984), com a posse do General
Humberto Castelo Branco, foi instituida a “Operacdo Limpeza”, codinome usado
pelos militares para um conjunto de medidas para dar ao Estado o controle das
areas politicas, militares e psicossociais. Dentre essas medidas esta, por exemplo, 0
estabelecimento dos Inquéritos Policial-Militares (IPMs), que “[...] constituiram o
mecanismo legal para a busca sistematica de seguranca absoluta e a eliminacdo do
‘inimigo interno’, como primeiro passo” (MOREIRA ALVES, 1984, p. 56). Como relata
a autora, foram realizados o expurgo de militares contrarios ao golpe, a instalacéo
de IPMs nas universidades, a extincdo da UNE e interferéncias nos sindicatos e
Ligas Camponesas, além da instituicdo dos Atos Institucionais n°® 2, 3 e 4.

Em outubro de 1966, o Marechal Arthur da Costa e Silva (1967-1969) foi

escolhido como presidente por um colégio eleitoral, assumindo o cargo em margo de
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1967. Nesse periodo, ocorreu uma queda brutal do salario minimo, grandes
mobilizacées de oposicdo com manifestacdes e passeatas de protesto entre 1967-
1968, com trés principais setores: o movimento estudantil, o movimento dos
trabalhadores e a Frente Ampla, bem como a instituicdo do Ato Institucional n° 5, em
dezembro de 1968 (MOREIRA ALVES, 1984). A pesquisadora explica que

A consequéncia [sic] mais grave do Ato Institucional tera sido talvez
gue abriu caminho para a descontrolada utilizacdo do aparato
Repressivo do Estado de Seguranca Nacional. Crucialmente
importante a este respeito foram as restricbes impostas ao Judiciario
e a abolicdo do habeas corpus para crimes politicos. Podiam-se
efetuar prisdes sem acusagdo formal e sem mandato. Juntamente
com as restrigbes ao Judiciario, isto impedia advogados e outros que
defendiam os presos politicos de aplicar as garantias legais. Nao
podiam assim evitar sérios abusos de poder e a tortura de presos
politicos. [...]. (MOREIRA ALVES, 1984, p. 135).

Em 1969, o General Emilio Garrastazu Médici (1969-1974) foi escolhido por
um grupo de militares para ocupar a presidéncia. Nesse periodo, ocorreu um
crescimento industrial, mais especificamente entre 1968 e 1973, conhecido por

“Milagre Econbmico”. A respeito desse momento, Moreira Alves destaca que,

Enquanto crescia o produto interno bruto, a taxa de inflacdo foi
mantida, durante este periodo, numa média de 20%. O crescimento
global devia-se em grande parte ao setor industrial; o setor agricola
continuava estagnado — com excecdo de um surto em 1971,
ocasionado por investimentos nas planicies centrais e na regido
amazonica. O aumento da taxa de crescimento devia-se ao aumento
do total de investimentos estrangeiros e a um amplo programa de
investimentos do Estado, aplicando fundos de instituices
internacionais de crédito. Este Ultimo fator provocou dramética
elevacdo na divida externa, de um total de 3,9 bilhdes de dolares em
1968 para mais de 12,3 bilhGes de dolares em 1973. (MOREIRA
ALVES, 1984, p. 146).

Além do aumento da divida externa, mesmo no periodo do “milagre”, os
ganhos de produtividade néo se refletiam no salario dos trabalhadores, sendo
ironicamente um “milagre seletivo”, servindo para uma maior acumulacéo de capital.
Em resposta a forte repressdo do Estado, aumentaram as organizacbes de
resisténcias com luta armada. Em 1969, houve uma ac¢do conjunta da Alianca de
Libertagdo Nacional (ALN) e do Movimento Revolucionario 8 de Outubro (MR-8)

para sequestrar Charles Burke Elbrick, embaixador dos Estados Unidos no Brasil.
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Os sequestros serviam para forgar negociacées com 0 governo na troca de presos
politicos. O ultimo desses sequestros foi com o embaixador da Suica, em dezembro
de 1970 (MOREIRA ALVES, 1984).

No periodo do governo do General Ernesto Beckmann Geisel (1974-1979),
houve a contradi¢cdo entre uma politica oficial de liberalizagdo, ao mesmo tempo em

que ocorriam repressdes politicas. Segundo Moreira Alves (1984),

Em 1973, a oposicdo estava de modo geral desmobilizada e fraca.
No periodo 1974-1979, a situacdo em parte inverteu-se, embora
permanecesse contraditéria e incerta. Amplos setores de elite
passaram a oposicado, empenhando-se em taticas de presséo para
obrigar o Estado a liberalizagdo. Apesar do medo de novas ondas de
repressdo, especialmente em Sao Paulo, as classes médias e
superiores predominavam na organizacdo e fortalecimento da
sociedade civil e nas negociagcbes com o Estado pela adocdo de
medidas concretas no processo de liberalizacdo. Além disso, a
oposicdo organizou-se verticalmente, valendo-se das estruturas
associativas e corporativas existentes. A OAB e a ABI
desempenharam papel decisivo na expressdo das opinibes de
setores-chave das elites e no provimento de um quadro institucional
para maior organizacdo. Pelas atividades de sua alta hierarquia e
através da CNBB, a Igreja Catdlica tornou-se parte ativa da
sociedade civil, também pressionando o Estado por maior
liberalizacdo. (MOREIRA ALVES, 1984, p. 219-220).

Nesse sentido, aumentaram as for¢as de oposicdo com a soma de setores da
elite. Foi também nesse periodo que ocorreu a extingao do Al-5.

No governo do General Jodo Batista Figueiredo (1979-1985), houve um
aumento dos movimentos de base, a Lei da Anistia em 1979 e um numero
significativo de greves, que ganharam for¢ca nos anos anteriores. Moreira Alves
(1984) apresenta dados do jornal Brasileiro O Globo, destacando que, em 1979,
houve um total de 113 greves, com 3.207.994 trabalhadores de diferentes setores:
os setores dos Metallrgicos com 27 greves e 958.435 trabalhadores; os setores dos
transportes urbanos com 19 greves e 443.160 trabalhadores; os setores da
construgdo com oito greves e 303.000 trabalhadores; os setores dos professores
primarios e secundarios com 16 greves e 752.000 trabalhadores; os setores de
servidores publicos com cinco greves e 387.998 trabalhadores; os setores de
professores universitarios com quatro greves e 14.139 trabalhadores, entre outros.

Em resumo, durante todo o periodo da Ditadura, foram impostos por decreto

16 atos institucionais, entre os quais o0 mais duro foi o Al-5, decretado no governo do
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Marechal Arthur da Costa e Silva. Nesse ato, determinou-se o fechamento do
Congresso por tempo indeterminado, o decreto de estado de sitio, a cassacdo de
mandatos de prefeitos e governadores, a proibicdo de reunifes etc., sendo esse
periodo conhecido como “anos de chumbo”.

A repressdo e a censura se intensificaram no governo do General Emilio
Garrastazu Médici, e, mesmo com o “milagre econémico”, foi o periodo de maior
desigualdade de renda. Esse momento também foi o que teve um dos maiores
aumentos da divida externa. O ano de 1973 foi marcado pela crise internacional do

petrdleo. Para Evangelista (2007),

Os efeitos da chamada “crise do petréleo” ultrapassaram a dimensao
puramente econdmica. Aqueles acontecimentos expuseram 0S
limites estruturais que subjaziam ao modelo de civilizacdo adotado
indiscriminadamente pelos paises capitalistas ocidentais, desde os
primordios da revolugdo industrial no século XVIIl. A escassez de
petréleo relevou a insustentabilidade da vida moderna, que dependia
do consumo de combustiveis fosseis, como o petrdleo, o carvao
mineral e 0 gas natural, para a geracdo de quase 90% da sua
energia necessaria. A moderna sociedade burguesa estava baseada
em fontes de energia ndo-renovaveis — recursos naturais finitos —,
provocando desequilibrios ecolégicos que ameagam a propria
sobrevivéncia humana. (EVANGELISTA, 2007, p. 84. apud
DERISSO, 2007, p. 76).

Com o governo do General Ernesto Beckmann Geisel, ocorreu uma abertura
‘lenta, gradual e segura”, marcada por um desgaste nas forcas armadas e grande
mobilizagdo contraria ao regime. Em 1978, vivenciou-se o maior ciclo de greves da
histéria do Brasil, com os operarios metalirgicos do ABC paulista®’. Nesse ano,
também o presidente revogou diversos decretos-lei, inclusive o Al-5 (ARAUJO;
SILVA; SANTOS, 2013; CARVALHO, 2019.).

Voltando mais o foco para a década de 1980, temos, segundo Rodrigues,

quea

Os anos da década de 1980 foram marcados por movimentos que
causaram e foram causadores de mudangas consideraveis no
cenario politico do pais. Podemos citar como exemplo: a realizacéo
de elei¢Bes para governadores, senadores, prefeitos e vereadores; a
campanha Diretas-ja!; as greves em varias categorias profissionais.

%20 ABC Paulista é uma regido do estado de S&o Paulo composto por sete municipios: Santo André,
Sao Bernardo do Campo, Sdo Caetano do Sul, Diadema, Maua, Ribeirdo Pires e Rio Grande da
Serra.
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Em carater nacional, tivemos o movimento grevista dos professores
das Universidades Federais, dos médicos residentes, dos bancarios,
dos maritimos, dos funcionarios da Empresa Brasileira de Correios e
Telégrafos. (RODRIGUES, 2012, p. 31-32).

Saviani (2019), por sua vez, relata que

O processo de abertura democratica; a ascensdo as prefeituras e
aos governos estaduais de candidatos pertencentes a partidos de
oposicdo ao governo militar; a campanha reivindicando eleicdes
diretas para presidente da Republica; a transicdo para um governo
civil em nivel federal; a organizacdo e mobilizacdo dos educadores;
as conferéncias brasileiras de educacao; a producéo cientifica critica
desenvolvida nos programas de poés-graduagdo em educacdo; o
incremento da circulacdo de ideias pedagogicas propiciado pela
criagdo de novos veiculos; eis ai um conjunto de fatores que
marcaram a década de 1980 como um momento privilegiado para a
emersdo de propostas pedagdgicas contra-hegemonicas. (SAVIANI,
2019, p. 23).

Percebemos, entdo, que a Ditadura Militar foi um momento marcado por
mudanc¢as nos direcionamentos que estavam sendo tomados. Se a abertura por
parte dos militares foi importante, a mobilizacdo e a pressado popular pressionando
os limites do projeto de abertura foram ainda mais fundamentais. Esse cenario de
fundo resultou em um momento fértil para a producdo de teorias criticas, como a

proposta por Saviani. Sobre esse autor, discorremos a seguir.

2.2 SOBRE O PRINCIPAL AUTOR: DERMEVAL SAVIANI

A PHC foi formulada em funcdo de uma necessidade historica, sendo
materializada com a criacdo de uma disciplina no programa de doutorado da PUC-
SP, na qual os alunos tinham necessidade de discutir textos que 0s ajudassem a
fazer uma leitura critica da sociedade, mas que também superassem a Visédo
pessimista da educacdo como mera reprodutora social. Nessa disciplina, eram
discutidos abordagens criticas e textos marxistas, como o caso de Gramsci. E a
partir dessas discussdes, na tentativa de superacdo das teorias critico-
reprodutivistas, que a sua elaborag&o acontece.

Embora compreendemos essa teoria em funcao de seu carater de construcao

coletiva, € preciso destacar algumas informagfes sobre o seu principal idealizador.
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Dermeval Saviani nasceu em 1943%*, no interior do estado de S&o Paulo. Cursou o
ensino primario no Grupo Escolar de Vila Invernada, Sdo Paulo (SP), entre os anos
de 1951 a 1954. As etapas Ginasial e Colegial, atualmente o Ensino Fundamental
(segundo ciclo) e o Ensino Médio, respectivamente, foram cursadas nos Seminarios
de Cuiab& (MT) e de Campo Grande (MS), entre 1955 e 1961. Em 1962, iniciou 0s
estudos filoséficos no Seminario Central de Aparecida (SP). Fez graduacdo em
Filosofia (1963-1966), na PUC-SP, participando, inclusive, do movimento estudantil.
No 4° ano desse curso, atuou como monitor da disciplina de Filosofia da Educacao
(ofertada para os alunos do 3° ano do curso de Pedagogia).

Durante o periodo em que estava na universidade, comecou a trabalhar, em
maio de 1964, no periodo da manhda, no Banco Bandeirantes do Comércio, e estudar
no periodo da tarde. Em dezembro de 1965, iniciou o trabalho no Banco do Estado
de Séo Paulo, com uma remuneracdo melhor, o que diminuia as dificuldades até
entdo enfrentadas (SAVIANI, 2002). O periodo como docente é relatado pelo proprio

autor:

A partir de 1967, iniciei oficialmente minha atividade docente
simultaneamente no curso de Pedagogia da Pontificia Universidade
Catodlica de S&o Paulo e no Ensino Médio, no Colégio Estadual de
Sao Joado Climaco, depois denominado Colégio Estadual Prof.
Ataliba de Oliveira e, no segundo semestre do mesmo ano, no Curso
Normal do Colégio Sion. Nesse ano, em razdo do pequeno ndmero
de aulas, tive que manter o trabalho no Banco do Estado de Sé&o
Paulo, por uma questéo de sobrevivéncia. Em 1968, aumentadas as
aulas, demiti-me do Banco para me dedicar integralmente ao
magistério. Em 1970, em consequéncia de aprovacao em concurso
publico, assumi, como efetivo, a cadeira de Filosofia do Colégio e
Escola Normal Estadual "Plinio Barreto”, em S&o Paulo, Capital.
(SAVIANI, 2002, p. 282-283).

Trabalhando nesses colégios, Saviani

[...] também refletia intensamente sobre o seu trabalho em realidades
tdo diferentes no Ensino Médio: o Colégio Sion e escolas estaduais
publicas e periféricas, e, neste inicio de carreira, imbuido de seus
estudos na area da Pedagogia, Saviani tratou de aplicar uma mesma
I6gica apoiada nos principios de liberdade e responsabilidade e, a
resposta distinta dos diferentes grupos de alunos, bem como
situacdes especificas de sala de aula daqueles idos de 1967, foram

% Em seus registros consta 0 ano de 1944, pela distancia e dificuldade de registro na época,
principalmente, no caso das familias mais pobres.
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fazendo Saviani repensar os fundamentos pedagogicos de John
Dewey e a se perceber um professor nem tradicional (fundamentado
na Pedagogia Tradicional) e nem escolanovista (fundamentado na
Pedagogia Nova). (ALMEIDA, 2015, p. 69-70).

Em 1968, também na PUC-SP, ingressou no doutorado em Filosofia da
Educacao, defendendo sua tese em 1971, intitulada O Conceito de Sistema na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Posteriormente, foi publicada no livro
Educacéo Brasileira: estrutura e sistema (1973). A partir de 1972, atuou também na
P6s-Graduagdo, ministrando “a nivel de mestrado, a disciplina ‘Problemas da
Educacao’ nos Programas de Pos-Graduagdo em Filosofia da Educagdao da
Universidade Metodista de Piracicaba - UNIMEP e da Pontificia Universidade
Catdlica de S8o Paulo” (SAVIANI, 2000*, n.p.). Do segundo semestre de 1975 a
1978, iniciou seu trabalho na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), como
professor titular. A partir de abril de 1978, reassumiu o contrato em tempo integral na
PUC/SP, “desenvolvendo trabalhos nos Programas de Mestrado em Filosofia da
Educagao e Doutorado em Educagao (criado em 1977), os quais passei a coordenar
a partir de agosto do mesmo ano” (SAVIANI, 2000, n.p.).

Em 1980, ingressou na Unicamp, dando aulas no curso de Pedagogia e na
Pos-Graduacao. Atualmente, é professor aposentado dessa instituicdo, mas
continua atuando como Professor Titular Colaborador Pleno do Programa de Pés-
Graduacdo em Educagdo dessa universidade. E ainda Professor Emérito da
Unicamp, bem como Pesquisador Emérito do CNPqg e Coordenador Geral do Grupo

de Estudos e Pesquisas "Histéria, Sociedade e Educacao no Brasil" (HISTEDBR)®.
2.3 SOBRE A ELABORACAO DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA
A PHC foi desenvolvida como resposta a uma necessidade do momento

historico em que a educacéao brasileira se encontrava, marcado pelas pedagogias de

carater conservador, bem como tendéncias criticas da educacdo, mas que

% O texto se trata de uma autobiografia de Dermeval Saviani, que esta disponivel no site da
Universidade de Campinas (Unicamp). Disponivel em: https://www.fe.unicamp.br/dermeval/auto.html.
* Os dados gue tangem a formacéo escolar e académica também foram retirados e transcritos do
Curriculo Lattes do autor, disponivel em:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4780404P8. Acesso em: fev. 2020.


https://www.fe.unicamp.br/dermeval/auto.html
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4780404P8
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consideravam a educacdo apenas como um meio de reproducdo social, perdendo
de vista a relacéo dialética entre educacéo e sociedade.

Vale ressaltar, ainda, que sua elaboracdo decorre das discussdes e debates
realizados por Saviani e seus 11 alunos da primeira turma de doutorado da PUC-SP,
os quais buscavam a superacdo das teorias critico-reprodutivistas®. Dentre os
alunos estavam Carlos Roberto Jamil Cury, Neidson Rodrigues, Luis Anténio Cunha,
Guiomar Namo de Mello, Paulo Nosella, Betty Oliveira, Mirian Warde e Osmar
Favero, que foram formalmente orientandos de Saviani. A partir disso, os esforcos
na discussao do problema de abordar dialeticamente a educacao deixaram de ser
individual e isolado para assumir uma expressao coletiva (SAVIANI, 2013c).
Segundo Tonidandel (2017),

Das reflexbes realizadas com os alunos do doutorado da PUC,
produziram-se as formula¢des tedricas seminais que originaram a
PHC. E das discussdes empreendidas no mestrado desta mesma
instituicdo criou-se a nomenclatura. Apés as eleicbes diretas para
governadores, Saviani foi guindado pelos alunos do mestrado (1984),
a oferecer uma disciplina que aprofundasse o estudo da ‘Pedagogia
Revolucionaria’. Surgiu a disciplina ‘Pedagogia Histérico-Critica’, que,
a partir desse ano, conservou 0 mencionado nome. (TONIDANDEL,
2017, p. 14)

O primeiro esboco dessa corrente pedagdgica esta presente no livro Escola e
democracia, que teve sua primeira edicdo em setembro de 1983, porém, o0s
capitulos foram publicados anteriormente e separadamente: o primeiro foi publicado
em 1982; o segundo foi resultado de uma exposicao oral da | Conferéncia Brasileira
de Educacédo, que aconteceu no ano de 1980 e que posteriormente foi transcrito e
publicado como artigo em 1981; o terceiro também foi publicado em 1982; e o quarto
foi escrito especialmente para a publicagéo do livro, em 1983 (SAVIANI, 2012).

Esse livro esta dividido em quatro capitulos. No primeiro, o autor trata das
teorias da educacgéo e do problema da marginalidade, fazendo uma primeira diviséo
entre as teorias educacionais em dois grupos: as ndo criticas e as critico-
reprodutivistas. O segundo capitulo € intitulado Escola e democracia | - A teoria da
curvatura da vara, contemplando reflexées principalmente sobre a Escola Nova e a

mudanc¢a de interesses por parte da burguesia com relacdo a como a educacao

% ss0 categorizadas assim por Saviani (2012, 2013c). Em sua analise, essas teorias entendem a
educacédo por um viés critico, porém, ndo dialético, e a escola seria uma reprodutora das condi¢des
sociais. Esse ponto é aprofundado na se¢éo 2.2 desta pesquisa.
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deveria ser dirigida. O terceiro capitulo - Escola e democracia Il — Para além da
teoria da curvatura da vara -, além de retomar as reflexdes sobre a Escola Nova e a
Pedagogia tradicional, sistematiza os primeiros esbocos sobre uma nova pedagogia
para superar por incorporacao as que até entdo estavam sendo utilizadas. O quarto
e ultimo capitulo apresenta 11 teses sobre educacao e ensino, sendo intitulado com
esse mesmo nome.

Depois dessa obra, foram escritos diversas outras a respeito da PHC, além de
artigos cientificos. Todavia, concentramo-nos no livro Escola e democracia, por se
tratar de uma das obras precursoras dessa teoria pedagogica e que € fundamental
para todo aquele que quer compreendé-Ila.

Outra publicacdo de destaque é o livro Pedagogia Historico-Critica: primeiras
aproximagoes, cuja primeira edicdo data de 1991, com reflexdes fundamentais no
sentido de aprofundar as formulacdes anteriores e a propria elaboracdo da PHC,
além de facilitar aos leitores a compreenséao da teoria pedagdgica.

Esse liviro € composto por uma coletanea de artigos apresentados em
conferéncias e seminarios e que posteriormente foram publicados em revistas. Ha
seis capitulos, que abordam a respeito da natureza e da especificidade da
educacdo, a competéncia politica e 0o compromisso técnico, como a Pedagogia
Historico-Critica esta inserida no quadro das tendéncias criticas da educacgdo
brasileira, seu contexto histérico e tedrico e os seus desafios no que se refere a
materializacdo da acdo pedagogica.

Consideramos essas duas obras centrais na difusdo dessa tendéncia
pedagdgica, mas, além delas, existem outras de outros autores, que se somam ao
avanco dela ao pensarem a educacdo, como é o caso de Newton Duarte, que
publicou A individualidade para si (2013), Vigotski e o “aprender a aprender’: critica
as apropriacbes neoliberais e pds-modernas da teoria vigotskiana (2006) e Os
conteldos escolares e a ressurreicdo dos mortos (2016), ou ainda Ligia Méarcia
Martins, em seu livro O Desenvolvimento do psiquismo e a educacdo escolar:
contribuicdo a luz da psicologia histérico-cultural e da pedagogia historico-critica
(2013).*"

%" Outras obras, a titulo de exemplo da vasta producdo sobre essa tendéncia pedagogica, sao:
Pedagogia historico-critica e luta de classes na educagdo escolar (SAVIANI; DUARTE, 2012);
Pedagogia Historico-Critica: desafios e perspectivas para uma educacdo transformadora
(MARSIGLIA; BATISTA, 2012); Pedagogia Histérico-Critica, a educacgdo brasileira e os desafios de
sua institucionalizagdo (ORSO et al.,, 2014); O trabalho pedagdgico nas disciplinas escolares:
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De acordo com Saviani (2012; 2013c), a PHC foi elaborada como uma
necessidade histérica em que ao superar as pedagogias hegémonicas e as teorias
criticas, acaba incorporando muitos de seus elementos. Essas pedagogias e teorias
criticas, por sua vez, foram classificadas e organizadas pelo autor em dois grupos:
as nao criticas e as critico-reprodutivistas, conforme ja mencionado.

As pedagogias ndo criticas sao intituladas assim, pois “entendem ser a
educacado um instrumento de equalizagao social” (SAVIANI, 2012, p.3), na qual a
sociedade seria harmoniosa, precisando entdo de uma adequacdo de seus
membros. Dentro dessa definicAo encontram-se a Pedagogia Tradicional, a
Pedagogia Nova e a Pedagogia Tecnicista.

Dentre elas, e principalmente na Pedagogia Tradicional e na Pedagogia Nova,
(que também s&o entendidas pelo autor® como pedagogia da esséncia e pedagogia
da existéncia, respectiva), estd ausente a perspectiva historicizadora. Para Saviani
(2012), falta a essas pedagogias

[...] a consciéncia dos condicionantes historicos-sociais da educagéo.
Sao, pois, ingénuas e nao criticas, ja que é préprio da consciéncia
critica saber-se condicionada, determinada  objetivamente,
materialmente, ao passo que a consciéncia ingénua é aquela que
nao se sabe condicionada, mas, ao contrario, acredita-se superior
aos fatos, imaginando-se mesmo capaz de determina-los e altera-los
por si mesma. (SAVIANI, 2012, p. 63).

J& as critico-reprodutivistas entendem a educacao por um Viés critico, como
um instrumento de discriminacdo e de reproducéo social, sendo a sociedade como
“‘essencialmente marcada pela divisdo entre grupos ou classes antagbnicas que se

relacionam a base da forca, a qual se manifesta fundamentalmente nas condicdes

contribuicdes a partir dos fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica (PAGNOCELLI; MALANCHEN;
MATOS, 2016); Pedagogia Histérico-Critica, educagéo e revolucdo: 100 anos da Revolu¢do Russa
gORSO; MALANCHEN; CASTANHA, 2017).

® Saviani (2012) se baseia nos estudos de Suchodolki (1978), autor poloné&s que escreveu sobre a
relacdo estabelecida ao longo da histéria entre Pedagogia e Filosofia, identificando dois grandes
grupos: pedagogias da esséncia e pedagogias da existéncia. As pedagogias da esséncia entendem
que a educacao deve formar o que o homem deve ser, a mesma comeca a ser pensadas com Platéo,
e vai ganhando ramificagBes/vertentes com o processo histdrico. Ja a pedagogia da existéncia surge
com as criticas a pedagogia da esséncia, podendo dizer que de maneira ainda vaga com Montaigne,
e ganha forgca com Rousseau e depois por Pestalozzi e Froebel, essa concepcéo diz que “[...] a vida
social pode e deve basear-se nos homens tal como existem realmente e ndo requer de modo nenhum
homens reformados de acordo com os moldes de uma pedagogia da esséncia” (SUCHODOLKIi,
1978, p. 37).
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de producéo da vida material” (SAVIANI, 2012, p. 4). Em outras palavras, ndo viam a
escola como meio de transformagao social, mas sim como forma de reprodug&o.

Dentre essas teorias®, o autor destaca trés correntes que tiveram influéncia
no Brasil: a Teoria do sistema de ensino como violéncia simbolica, de Pierre Félix
Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1975); a Teoria da escola como Aparelho
Ideoldgico de Estado (AIE), de Louis Althusser (1970); e a Teoria da escola dualista,
de Christian Baudelot e Roger Establet (1971).

Apesar de critica-las, Saviani (2012) ndo desconsidera a importancia delas e

suas contribui¢cdes para as discussdes educacionais. Para o autor,

[...] Retenhamos da concepcgao critico-reprodutivista a importante
licdo que nos trouxe: a escola é determinada socialmente; a
sociedade em que vivemos, fundamentada no modo de producdo
capitalista, é dividida em classes com interesses opostos; portanto, a
escola sofre a determinagéo do conflito de interesses que caracteriza
a sociedade. (SAVIANI, 2012, p. 30).

Segundo o pesquisador brasileiro, essas ja fazem parte do ambito das
abordagens classicas e devem ser estudadas por todos aqueles que querem atuar
de modo sério no campo educativo (SAVIANI, 2013c).

Houve também no ambito educacional brasileiro, entre as pedagogias criticas
que ndo exerceram hegemonia, mas que trouxeram reflexdes importantes ao
pensamento pedagdgico brasileiro, outras tendéncias pedagdgicas, como a propria
PL, de Paulo Freire, bem como a Pedagogia Libertaria, com fundamentacdo na
corrente anarquista.

Para além delas, a PHC prop6e uma analise da educacdo a partir de sua
natureza e especificidade (SAVIANI, 2013c) e da escola a partir de sua evolugéao
histérica na sociedade contemporéanea. A abordagem critica do percurso histérico da
instituicdo escolar permite compreender seu carater contraditorio, identificar as
manifestacdes da luta de classes em seu interior e, assim, vislumbrar a possibilidade
de intervir no processo por meio de uma pedagogia que, justamente por ter como
ponto de partida a abordagem critica do processo historico de constituicdo da

Escola, foi denominada “Pedagogia Histérico-Critica”.

% Denominadas como teorias e ndo pedagogias, ja que pela prépria discussdo que fazem, e de como
entendem o carater reprodutor da educacgdo, ndo propéem nenhuma pedagogia a ser aplicada.
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A existéncia da contradicdo permite que se pense na sua superacdo. Do
ponto de vista da PHC, a superacéo da contradicdo existente na instituicdo escolar
passa pela defesa de seu carater de socializacdo do conhecimento socialmente
produzido, defendendo o acesso da classe trabalhadora aos conhecimentos mais
evoluidos e visando a tomada de consciéncia da necessidade de superagdo do
capitalismo por uma sociedade igualitéria, consequentemente solidaria e fraternal.

2.4 FUNDAMENTACAO FILOSOFICA E TEORICO-METODOLOGICA

A PHC, fundamentada no MHD, entende o homem como um ser social e
histérico, formado a partir do trabalho. Esse homem, ao modificar a natureza para
satisfazer as suas necessidades, acabou por se modificar concomitantemente,
fazendo com que, ndo apenas suprisse suas caréncias, mas também se apropriasse
das formas e instrumentos ja desenvolvidos para tal acéo.

Segundo Duarte (2013), a transformacéo de objetos naturais em instrumentos
€ o0 melhor exemplo de apropriacdo da natureza, pois “o instrumento €, portanto, um
objeto que é transformado para servir a determinadas finalidades no interior da
pratica social.” (DUARTE, 2013, p. 28).

Para Saviani (1991), a origem ou formacdo da educacdo estad associada a
prépria formacdo dos homens, que, ao comecarem a viver em grupos, criaram
mecanismos para comunicacdo, sendo um deles a linguagem. Nesse primeiro
momento, que é chamado de sociedade comunal primitiva, a educacao escolar ndo
se fazia necesséaria, jA que a sobrevivéncia se resumia a tarefas ndo muito
complexas e que eram aprendidas com o proprio trabalho. Depois, o homem
comecou a dominar as técnicas da agricultura e o cuidado com os animais, fixando-
se na terra. Essa passagem “da forma primitiva para a fixagéo a terra como principal
meio de produgéo da origem as classes, e ai se situa a origem da escola” (SAVIANI,
1991, p. 27).

Com a propriedade privada temos a distingdo entre os proprietarios e 0s nao
proprietarios, e, em consequéncia disso, surge para a classe dos proprietarios a
possibilidade de viver sem trabalhar, tendo um tempo livre, chamado de 6cio. E
entdo que surge a escola, lugar para reunir 0os ociosos. A propria palavra “escola”,

de origem grega, significa “lugar do 6cio”. Nesse sentido, a escola era restrita a uma
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pequena parcela da populagéo, pois a maioria continuava se educando pelo préprio
processo de trabalho (SAVIANI, 1991).

Essa mesma situacdo de escola para poucos se manteve na ldade Média.
Observou-se no periodo o surgimento das escolas paroquiais, monacais e

catedralicias. De acordo com o pesquisador brasileiro,

[...] Na Idade Média a cidade se subordinava ao campo, a industria
se subordinava a agricultura. A indastria na ldade Média era o
artesanato; o artesanato como uma espécie de industria rural, isto é,
a fabricacdo daquele tipo de utensilios necessarios para um tipo de
atividade que era fundamentalmente agricola. Ora, a modernidade
desloca o eixo do processo do campo para a cidade. Os excedentes
produzidos na Idade Média possibilitam uma intensificagédo de trocas,
de atividades mercantis, que configuram, entdo, determinados
centros de trocas, as feiras, que sdo a origem das cidades na época

capitalista. (SAVIANI, 1991, p. 29).

Os habitantes da cidade, que também era chamada de burgo, eram os
burgueses, e suas atividades comecam a ser predominantes, passando de uma
troca de mercadorias a uma producdo para a troca. Disso surge uma nova
sociedade chamada de moderna, capitalista ou burguesa, que rompe com as
caracteristicas naturais da ldade Média, estabelecendo o direito positivo e ndo mais
o direito consuetudinério, que é um direito baseado em costumes (SAVIANI, 1991).
Na visdo de Saviani (2013c),

Consequentemente, a partir da época moderna, o conhecimento
sistematico — a expressao letrada, a expressado escrita — generaliza-
se, dadas as condi¢cbes de vida na cidade. Eis por que é na
sociedade burguesa que se vai colocar a exigéncia de
universalizacdo da escola basica. H4 um conjunto de conhecimentos
basicos que envolvem o dominio dos cédigos escritos, que se tornam
importantes para todos. (SAVIANI, 2013c, p. 83).

Nesse tipo de sociedade, generalizava-se a forma escolar de educagéo,

tornando-se dominante, como indica Duarte (1994):

[...] Se, por um lado, o capitalismo inaugura a era onde a educacgéo
escolar passa a ser a forma dominante de formagdo dos seres
humanos, ao mesmo tempo isso se da num processo historico
concreto onde as relagbes sociais de dominacdo ndo permitem a
plena democratizagdo do acesso ao saber produzido pela
humanidade. (DUARTE, 1994, p. 137).
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Nesse sentido, entende-se que a plena socializagdo do conhecimento n&o
pode acontecer na sociedade capitalista, mas, ao mesmo tempo e dialeticamente, a

escola pode e deve atuar na luta pela revolucdo social. Nesse caso, a PHC

[...] s6 faz sentido, portanto, na perspectiva da superacao
revolucionaria da sociedade capitalista. E essa pedagogia entende
gue a educacdo em geral e a educacdo escolar, em especial, ndo
tem o poder de por si s6 revolucionar a sociedade, mas podem e
devem engajar-se na luta politica pelo socialismo. Mas de que
maneira a educacao escolar pode participar da luta pelo socialismo?
Dermeval Saviani jA respondeu a essa questdo em suas obras: a
maneira especifica de a educacao escolar contribuir para a luta pelo
socialismo é por meio da socializacdo do conhecimento cientifico,
artistico e filoséfico em suas formas mais desenvolvidas. [...].
(DUARTE, 2013, p. 3).

E com esse posicionamento que a PHC defende a socializacdo dos
conteudos cientificos elaborados historicamente pelo conjunto da humanidade, como

explicitado a seguir.

2.4.1 Fundamentacao: autores em que se embasa

Toda teoria ou pedagogia pressupde um referencial teérico. Com a PHC, nao
é diferente. Os principais textos, referentes a PHC — Escola e Democracia: para
além da teoria da curvatura da vara, e Pedagogia Historico-Critica: primeiras
aproximacdes — foram escritos para responder a problemas da educacéo, tanto que
essas duas obras sdo compostas por analises e reflexfes realizadas ao longo de
varios anos e em momentos diferentes, mas que tém foco nos desafios da educacéo
e na necessidade de construcdo de algo que dé conta de responder a esses
desafios. Sendo assim, muitos dos textos nos quais Saviani se embasa para
responder a tais problemas tém o viés marxista, que ajudam a pensar e solucionar
aguele determinado problema da pratica social/educativa.

O autor se apropriou do pensamento dos classicos (de um modo geral), para
criar uma nova pedagogia, mesmo porque Marx e Engels nunca escreveram ou
elaboraram uma pedagogia. Em alguns momentos eles discutem sobre a educacéo,
mas esse nao foi o tema central de suas analises. No tocante a isso, Saviani (2013c)

esclarece:
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Com efeito, apenas com a contribuicdo de Marx ndo se evidenciaria
e ndo se viabilizaria a formulagdo da teoria que esta sendo proposta.
E necessario fazer a discuss&o com outros classicos, mesmo porque
Marx nédo trabalhou diretamente, de forma muito elaborada, as
guestdes pedagdgicas. Portanto, se queremos extrair uma pedagogia
de sua obra, ndo podemos ficar no dogmatismo e numa visdo muito
estreita. Somente sera possivel formular algo consistente na relagéo
e com a presenca dos classicos. Ndo somente com os classicos da
cultura, de modo geral, e da filosofia, em particular, mas também da
pedagogia. (SAVIANI, 2013c, p. 124).

As fontes tedricas da PHC se referem, entéo, aos classicos, entendidos em
seu sentido amplo. Com relacdo ao referencial da PHC em Marx e Engels e nos
textos marxistas, Oliveira (1994) explica que esse referencial se coloca a partir de
trés questdes fundamentais que caracterizam a op¢ao pelo marxismo: a relagéo
entre educacdo e transformacdo social; a dialética; e o entendimento do homem
como um ser que se forma histérica e socialmente®.

Um dos autores de grande referéncia na PHC é Antonio Gramsci. Saviani
estudou as obras desse autor italiano de maneira sistematica com seus alunos do

doutorado, como relatou Carlos Roberto Jamil Cury, que estava entre esses alunos:

Estudar o pensamento gramsciano sistematicamente foi fundamental
para aquele grupo de doutorandos. Foi 0 autor que conceptualizou as
demandas do grupo. Mas sem a presenca do Dermeval (que chegou
a ir a ltadlia a fim de trazer bibliografia para o curso!) creio que a
empreitada ficaria prejudicada. (CURY, 1994, p.19).

As leituras de Gramsci fizeram com que Saviani pudesse explicitar a diferenca
entre a educacao e a escola e caracterizar a escola como uma instituicao cujo papel
€ o de socializacdo do conhecimento elaborado, e ndo do saber espontaneo, do
saber sistematizado e da cultura erudita, e ndo do saber fragmentado e da cultura
popular (CUNHA, 1994).

Nesse sentido, destacamos que a PHC confere uma grande importancia aos
classicos, entendendo-os como fundamentais no processo de ensino e
aprendizagem, para a apropriacdo do conhecimento historicamente elaborado pelas

novas geracoes.

% A autora ainda acrescenta: “essas trés questdes s6 podem estar assim destacadas para efeito de
exposicao. [...]” (OLIVEIRA, 1994, p.116).
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Vale dizer que os classicos ndo se confundem com o tradicional, mas também

ndo se opdem ao moderno. Para Saviani e Duarte (2012), algo classico é tudo

[...] aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que extrapola o
momento em que foi formulado. Define-se, pois, pelas no¢des de
permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo nascendo em
determinadas conjunturas histéricas, capta questdes nucleares que
dizem respeito a prépria identidade do homem como um ser que se
desenvolve historicamente, o classico permanece como referéncia
para as geracdes seguintes que se empenham em apropriar-se das
objetivagdes humanas produzidas ao longo do tempo. (SAVIANI;
DUARTE, 2012, p. 31).

Essa defesa parte do pressuposto de que, para a continuagdo do género
humano, sdo necessarias a apropriacdo e a objetivacdo do que ja foi produzido pela
humanidade, de modo que “[...] cada geragao tem que se apropriar das objetivacoes
resultantes da atividade das geragdes passadas.” (DUARTE, 2013, p. 36).

Com essa compreensdo, Saviani (2013c), além de defender a importancia
dos conteudos, se apoia em Gramsci para defender a necessidade de alguns
automatismos para que, com eles, o sujeito alcance a liberdade e atinja a
criatividade. Esses automatismos sao discutidos quando mencionada a critica que a
Escola Nova faz a Pedagogia Tradicional, critica justa, “na medida em que esse
ensino perdeu de vista os fins, tornando mecéanicos e vazios de sentido 0s
conteudos que transmitia” (SAVIANI, 2013c, p.17). Essa apreciacdo, porém, acaba
por generalizar toda transmissédo de conteidos como mecanica e todo automatismo
como negacéo de liberdade. Desse modo, o0 autor ressalta que “é preciso entender
gue o automatismo é condicdo da liberdade e que ndo é possivel ser criativo sem
dominar determinados mecanismos” (SAVIANI, 2013c, p. 17).

Ao negar o espontaneismo pedagdgico, Saviani defende a tese gramsciana
de que o automatismo € condigéo da liberdade (CUNHA, 1994). E essa libertagdo so
vai ocorrer porque os aspectos foram dominados, apropriados, “foram negados por
incorporagcdo e ndo por exclusdo. Foram superados porque negados enquanto
elementos externos e afirmados como elementos internos” (SAVIANI, 2013c, p. 18).

Para de fato se apropriar, tomando para si aquele conteudo, € necessario que
se adquira um habitus, “isto €, uma disposi¢ao permanente, ou, dito de outra forma,
quando o objeto de aprendizagem se converte numa espécie de segunda natureza”
(SAVIANI, 2013c, p. 19). A aquisicdo de habitus “[...] significa criar uma situacao
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irreversivel. Para isso, porém, € preciso ter insisténcia e persisténcia; faz-se mister
repetir muitas vezes determinados atos até que eles se fixem.” (SAVIANI, 2013c, p.
19).

De acordo com Cunha (1994, p.59), o conceito de habitus vem da teoria da
violéncia simbdlica, de Bourdieu e Passeron, a partir da compreensédo de que “[...] 0
processo educacional s6 se completa quando o educando adquire um habitus
duravel, isto €, uma disposicédo permanente, de modo que o objeto da aprendizagem
se converte numa espécie de segunda natureza” (CUNHA, 1994, p. 59).

Concomitante a isso, encontramos em Gramsci (2004) a referéncia a segunda
natureza, que é utilizada com o sentido de apropriacdo a tal ponto que parece ser
algo espontaneo, natural. O autor cita como exemplo o estudo do latim pelos jovens
€ COMO esse processo 0s enriquecia, pois, além da lingua, aprendiam a histéria do
povo falante. Assim, o estudante “[...] mergulhou na histoéria, adquiriu uma intuicéo
historicista do mundo e da vida, que se torna uma segunda natureza, quase uma
espontaneidade, ja que ndo pedantemente inculcada pela ‘vontade’ exteriormente
educativa” (GRAMSCI, 2004, p. 48, grifos nossos).

Para se atingir tal estado de apropriacdo, € importante que haja constancia e
persisténcia no processo de aprendizagem, o que nao ocorre de maneira simples,
facil e agradavel, mas que requer controle fisico e intelectual. Segundo Gramsci
(2004),

Deve-se convencer muita gente de que o estudo também é um
trabalho, e muito cansativo, com um tirocinio particular préprio, nao
s6 intelectual, mas também muscular-nervoso: é um processo de
adaptacdo, € um habito adquirido com esforco, aborrecimento e até
mesmo sofrimento. (GRAMSCI, 2004, p. 51).

O estudo e a aprendizagem ndo ocorrem de maneiras espontaneas e simples,
pelo contrario, sdo considerados um processo de trabalho, que exige grande
esforco. Segundo Wachowicz (1994), “[...] na escola de Gramsci, o trabalho é
disciplina: uma disciplina que néo é inata, nem auto adquirida, mas adquirida a duras
penas, sob a diregédo da escola e do professor” (WACHOWICS, 1994, p. 155).

Saviani também se pautou em Gramsci para discutir o fato de que o ensino

nao é pesquisa, diferente do que a Escola Nova sustentava. Apesar de estarem

* Saviani (2012) ao tratar sobre esse tema vai dizer que uma disciplina que teria uma funcéo
parecida para substituir o latim em nosso tempo € a histéria.
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muito proximos, existe uma diferenga substancial entre eles, e o papel da escola se
remete muito mais ao primeiro. Para fazer os homens pensarem coerentemente,
segundo Saviani (1984), “é necessario ‘difundir criticamente verdades ja
descobertas’, € necessario, em suma, elevar as camadas populares do nivel do
senso comum a consciéncia filoséfica” (SAVIANI, 1984, p. 34). Esse posicionamento
é decorrente do embasamento em Gramsci, que afirma que “criar uma nova cultura
nao significa apenas fazer individualmente descobertas ‘originais’; significa também,
e sobretudo, difundir criticamente verdades ja descobertas, ‘socializa-las’ por assim
dizer” (GRAMSCI apud SAVIANI, 1984, p. 34).

Ainda sobre essa fundamentacéo nos autores, € em Marx que Saviani (1991;
2013c) se pauta para definir a especificidade da educacdo classificada como
trabalho ndo-material que ndo se separa no ato de producdo. Marx (1978) discute
sobre trabalho produtivo e improdutivo, bem como o trabalho ndo material,
distinguindo duas categorias: a que o0 produto se separa do produtor e a que o

produto ndo se separa. Nas palavras de Marx (1978):

No caso de producdo ndo material, ainda que esta se efetue
exclusivamente para a troca e produza mercadorias, existem duas
possibilidades: 1) O resultado sdo mercadorias que existem
isoladamente em relacdo ao produtor, ou seja, que podem circular
como mercadorias no intervalo entre a produ¢do e o consumo; por
exemplo: livros, quadros, todos o0s produtos artisticos que se
diferenciam da atividade artistica do artista executante. [...] 2) O
produto ndo é separavel do ato de produgdo. Aqui, também, o modo
capitalista de producdo s6 tem lugar de maneira limitada, e pela
propria natureza da coisa, ndo se da sendo em algumas esferas. [...].
Nas instituicbes de ensino, por exemplo, os docentes podem ser
meros assalariados para o empresario da fabrica de conhecimentos.
N&o se deve considerar 0 mesmo para o conjunto da producdo
capitalista. (MARX, 1978, p. 79).

Nessa discussdo, Marx afirma que todo trabalho produtivo é assalariado, mas
nem todo assalariado realiza um trabalho produtivo (que seria aquele que gera mais-
valia). Essa definicdo se faz necessaria para o entendimento de que, “sendo uma
atividade n&o-material, cujo produto ndo se separa do produtor, a educagéao resulta,
via de regra, incompativel com a exigéncia de lucratividade inerente a todo
investimento especificamente capitalista” (SAVIANI, 1991, p. 94).

Destacadas as bases filosoficas da PHC, a seguir, discorremos acerca da

metodologia dessa proposta.
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2.5 METODOLOGIA

Saviani (2012; 2013c) explica que o critério de cientificidade do método
proposto foi retirado da concepcao dialética de ciéncia, tal como explicou Marx no
“‘método da economia politica”. Assim, o autor brasileiro buscou entender e formular
um método pedagdgico baseando-se nos pressupostos do método de Marx, que
explicita “o movimento do conhecimento como a passagem do empirico ao concreto,
pela mediacédo do abstrato. Ou a passagem da sincrese a sintese, pela mediacdo da
analise” (SAVIANI, 2013c, p.120).

Para Marx (2008), esse método que “consiste em elevar-se do abstrato ao
concreto ndo € sendo a maneira de proceder do pensamento para se apropriar do
concreto, para reproduzi-lo mentalmente como coisa concreta” (MARX, 2008, p. 59),
ou como concreto pensado. O método pedagdgico, apesar de muito importante,
sendo um caminho ao objetivo em gque se espera chegar, ndo pode ser entendido
isoladamente, sé fard sentido quando pensado na relagdo com os conhecimentos e
com a acédo do professor.

Além disso, o autor o pensou na perspectiva de superar os métodos

tradicionais e novos, tendo em vista o0s interesses populares:

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizard,
pois, a escola; ndo sera indiferente ao que ocorre em seu interior;
estara empenhada em que a escola funcione bem; portanto, estara
interessada em métodos de ensino eficazes. Tais métodos se
situardo para além dos métodos tradicionais e novos, superando por
incorporacdo as contribuicdes de uns e de outros. Portanto, serdo
métodos que estimularéo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir
mao, porém, da iniciativa do professor; favorecerdo o didlogo dos
alunos entre si e com o professor mas sem deixar de valorizar o
dialogo com a cultura acumulada historicamente; levardo em conta
0s interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o
desenvolvimento psicolégico mas sem perder de vista a
sistematizacédo l6gica dos conhecimentos, sua ordenacao e gradacéo
para efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo dos contetdos
cognitivos (SAVIANI, 2013b, p. 232).

Depois de abordar o embate histérico entre pedagogias da esséncia e da
existéncia, Saviani (2012) prop0de ir além de seus meétodos. Fazendo referéncias aos

passos da pedagogia nova e da pedagogia tradicional, menciona que prefere intitula-
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los por momentos, que seriam: Pratica social inicial; Problematizacao;
Instrumentalizacdo; Catarse e Pratica social final.

Iniciar-se-ia pela Pratica social inicial, que é comum a professores e alunos.
Nesse caso, 0s envolvidos se encontram em niveis diferentes de compreensao; o
professor teria uma “sintese precaria” e os alunos uma compreensado de carater
sincrético.

J& na Problematizacdo, temos a ‘“identificacdo dos principais problemas
postos pela pratica social”’, a fim de “detectar que questdes precisam ser resolvidas
no ambito da pratica social e, em consequéncia, quais conhecimentos é necessario
dominar.” (SAVIANI, 2013b, p. 233). Isso ocorre com o intuito de se perguntar: (i)
guais sdo os problemas existentes que precisam ser resolvidos nessa pratica social?
e (i) para aquilo que eu preciso saber, quais conhecimentos preciso dominar de
modo a resolver tais problemas?

A Instrumentalizacdo é o uso de recursos apropriados para o processo de

transmissao e assimilacdo dos conhecimentos. Para o autor,

Trata-se de se apropriar dos instrumentos teoricos e préticos
necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na
pratica social. Como tais instrumentos sdo produzidos socialmente e
preservados historicamente, a sua apropriacao pelos alunos esta na
dependéncia de sua transmissdo direta ou indireta por parte do
professor (SAVIANI, 2013b, p. 233).

Essa transmissdo indireta pode ocorrer por meio de fontes de pesquisa
(livros, sites da internet, mapas, revistas etc.). Esse serd um trabalho direcionado,
pois 0 aluno ndo as buscara a seu bel prazer; ademais, no momento da discussao,
ao compartilhar o que encontrou, o professor continuara com os direcionamentos.

A Catarse é retirada das definicbes de Gramsci e utilizada como a “expressao
elaborada da nova forma de entendimento da pratica social a qual ascendeu.”
(SAVIANI, 2013b, p. 233). Segundo Gramsci (1978), “pode-se empregar a
expressao ‘catarsis’ para indicar a passagem do momento puramente econémico (ou
egoista-passional) ao momento ético-politico, isto €, a elaboracdo superior da
estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI, 1978, p. 53).
Para Saviani (2013b), que se fundamenta em Gramsci, esse momento “trata-se da
efetiva incorporagdo dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos
ativos de transformacéo social.” (SAVIANI, 2013b, p. 234).
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Por fim, tem-se a Pratica social final. Essa pratica é, ao mesmo tempo, ndo é
a mesma. E a mesma, pois a pratica social em si ndo muda, mas ndo é a mesma, ja
gque se espera que, por meio do processo de ensino, o aluno tenha uma
compreensao diferente. Nesse ponto, segundo Saviani (2013b), a0 mesmo tempo
em que “os alunos ascendem ao nivel sintético em que, por suposto, ja se
encontrava o professor no ponto de partida, reduz-se a precariedade da sintese do
professor, cuja compreensado se torna mais e mais organica” (SAVIANI, 2013b, p.
234).

Esse processo é pensado como momentos, que ndo necessariamente estéo
subordinados de forma sequencial, um depois o0 outro, podendo ocorrer de formas
variadas e sobrepostas.

AplOs apresentarmos o contexto historico, o autor principal, as bases
filos6ficas e metodolégicas da PHC, a seguir, destacamos as principais
contribuicdes para a educacéo brasileira.

2.6 IMPORTANCIA DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA PARA A EDUCACAO

A importancia da PHC para educacdo se encontra principalmente na defesa
consciente da escola e da importancia dos conteldos escolares para a classe
trabalhadora em seu processo de humanizagéo. De acordo com Roteski e Derisso
(2021),

A defesa que a Pedagogia Histérico-Critica faz do acesso aos
saberes mais desenvolvidos deve-se, por um lado, ao direito de
acesso irrestrito ao conhecimento socialmente produzido, mas, por
outro, ao entendimento de que este mesmo conhecimento seja util
aos trabalhadores no sentido de que entendam os mecanismos de
exploracao existentes, bem como para construirem um projeto de
superacdo da ordem social que os escraviza [..]. (ROTESKI,
DERISSO, 2021, p. 13).

Longe de acreditar que a educacgao sozinha muda o mundo, a PHC entende
gue sem ela essa transformacéao fica mais distante.

Outro aspecto importante dessa pedagogia € que a escola € vista em seu
carater dialético. Se, por um lado, ela se encontra inserida em uma sociedade e é

por ela determinada, também pode ser usada como instrumento na formagdo dos
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sujeitos que estdo nessa mesma sociedade, sendo assim também uma fonte de

certa determinacdo. Segundo Mazaro (2018),

[...] Compreendemos que uma teoria, por si sO, ndo justifica uma
pratica, nem tampouco transforma a realidade. Assim, também
ocorre com o contetdo escolar, que por si somente ndo provocara no
aluno as transformacfes necessarias para que interfira no meio em
gue se encontra. Porém, um ensino consistente, sélido e a acéo
intencional do professor, utlizando meios e formas adequadas,
proporcionara ao aluno possibilidades para sua transformacao assim
como da sociedade. (MAZARO, 2018, p. 77).

Nesse sentido, a educacdo pode e deve se engajar na luta pela

transformacao, assim como apontado por Duarte (2016):

[...] A pedagogia historico-critica defende o engajamento da
educacdo numa luta mais ampla, a da superacdo da sociedade
capitalista pela revolugdo socialista. Nesse sentido, a educacgéo esta
a servico da revolucdo. Mas néo se trata, em absoluto, de uma visédo
instrumental da educacéo, ou seja, a educacao nao € reduzida a uma
atividade de ‘agitacdo politica’, pois a prépria concepgio de
revolucao socialista ndo se limita a luta pela tomada do poder politico
e econdmico. A revolugao é vista como um processo de construgéo
de uma nova forma de organizacdo da sociedade e da vida, de
construcdo de uma nova ética, uma sociedade que tenha em seu
centro a formacdo de todas as pessoas e a promocgdo da
individualidade livre e universal [...]. (DUARTE, 2016, p. 3-4).

Defendendo a socializacdo dos conhecimentos, essa pedagogia tem em vista
que a plena socializacdo desses saberes na sociedade capitalista € impossivel, por
iISso, a luta na escola ndo deve acontecer sozinha, mas ser inserida em uma luta
maior. Além disso, na PHC, compreende-se que a instrumentalizacdo pelo
conhecimento € fundamental, mesmo porque ndo entende a revolucao apenas como
uma tomada de poder, mas como um processo mais amplo, que requer sujeitos mais
humanos, sendo a educacdo como uma forte aliada para isso.

Com relacdo a essa formacgéo, Saviani (2011), ao falar sobre as influéncias
sofridas na educacéo pela sociedade capitalista, destaca que essa precisa ser vista
de modo dialético, pois a escola, por mais que sofra as influéncias da sociedade,

também tem um papel importante a desempenhar:

E logicamente a educacédo — e a escola — participa desse processo e,
portanto, cabe sim lutar para que as escolas e a educacdo
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possibilitem a compreensdo desse movimento. Nesse sentido ela
concorre para o desenvolvimento das condicbes subjetivas
necessarias a transformacdo porque, para que a transformacado
ocorra, ndo bastam as condicfes objetivas; sdo necesséarias também
as condicBes subjetivas. As condicbes objetivas podem estar
maduras para a transformacdo, mas se ndo houver o
desenvolvimento da consciéncia dessa necessidade, a mudanga nao
vai ocorrer; e, vice-versa, o desenvolvimento da consciéncia pode ter
amadurecido, mas, faltando as condi¢cdes objetivas, também a
transformacdo nédo vai ocorrer. Entdo a articulacdo desses dois
elementos é fundamental; e a educacdo ai desempenha um papel
importante. E ndo s60 a educacdo em geral, mas também e
principalmente a escola. (SAVIANI, 2011, p. 14).

Desse modo, a educacdo, e em especial a educacdo escolar, exerce uma
funcdo importante e necessaria para o0 processo de transformacdo com o
desenvolvimento das condi¢des subjetivas, ao mesmo tempo em que desempenha a
imprescindivel tarefa de formag&o humana.

E necessario, no entanto, questionarmos:

[..] Todos estdo preocupados com a defesa do conhecimento
cientifico, com a valorizagdo do professor, com a importancia da
escola e a socializacdo dos conhecimentos mais desenvolvidos?
Creio que n&o ¢é dificil de saber a resposta, ndo é mesmo? E 6bvio
gue nem todos tém o mesmo interesse em relacdo a educacéo.
Também nao é dificil de compreender por que sédo produzidas e
difundidas tantas fake news. Afinal, qual é a finalidade das fake news
sendo mentir, desviar o foco e escamotear a realidade, noutras
palavras, atacar a verdade, o conhecimento, a ciéncia e, portanto, o
papel e a funcéo da escola. (ORSO, 2020, p. 67).

Sao varios os desafios que nos cercam e que extrapolam os objetivos desta
dissertacdo, mas acreditamos que a PHC, como buscou-se destacar neste capitulo,
pode ser um rico instrumento para enfrenta-los e para avancar em busca de uma
sociedade mais justa e humana.

No capitulo seguinte, articulamos as discussbes feitas até o momento,

tentando estabelecer aproximagdes e distanciamentos entre a PL e a PHC.
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3 APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS

Ao estudarmos comparativamente os pensamentos pedagogicos de Paulo
Freire e Dermeval Saviani e, consequentemente as, concepc¢des pedagodgicas que
defendem, ndo deixamos de lado que tais abordagens foram pensadas e
desenvolvidas em momentos diferentes, tanto no tempo quanto no espago. A PL
comecou a ser pensada e desenvolvida por Freire no fim da década de 1950 e
comeco da década de 1960, momento que antecede ao golpe militar de 1964. A
PHC, por sua vez foi gestada perto do periodo final da ditadura militar, com
publicacdes inicias em 1972 e aprofundamento a partir de 1979, tendo como marco
a primeira turma de doutorado em Educacdo da PUC-SP. Nesse periodo, o Brasil
apresentava o processo de mudancga na “liberalizagdo” do regime, que comecou
com o General Ernesto Beckmann Geisel, a partir de 1974, pela transicdo “lenta,
gradual e segura”.

Nos capitulos anteriores, situamos e historicizamos acerca das épocas e dos
contextos relacionados a producédo de ambas as pedagogias. Nosso objetivo central,
contudo, é analisar os pontos gerais de aproximacdo e distanciamento no que se
refere as concepcgdes tedrico-metodolégicas. Quando pensamos nos dois autores e
em suas pedagogias, € possivel fazer associacfes e aproximacfes (mesmo de
maneira breve) entre ambos. Isso pode ocorrer devido a preocupacdo que esses
autores tém na elaboracdo de uma proposta pensada para a classe trabalhadora®,
na perspectiva da educacdo como um instrumento a ser usado também na luta
social.

Apesar de pontos em comum, essas tendéncias também apresentam alguns
distanciamentos, por exemplo, na valorizacdo da instituicdo escolar e na escolha dos
conteudos a serem trabalhados. Levantaremos alguns desses pontos, ndo com
intencdo de desqualificar uma ou outra teoria, mas possibilitar possiveis avancos
nas discussdes, justamente em funcdo da importancia atribuida a ambas por parte
dos educadores e pesquisadores comprometidos com as transformacdes no sentido

da justica social.

2 Freire utiliza mais o termo oprimido, no entanto, como ja abordado no primeiro capitulo, ele também
fala em classe e até mesmo a menciona. Embora utilize nomenclatura diferente, ndo deixa de ter um
posicionamento de classe.
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Deixamos claro também que pretendemos fazer uma aproximagdo e um
distanciamento entre as duas tendéncias, mas entendemos que ha limitacdes, por
exemplo, ndo analisamos todas as obras dos autores, o que seria humanamente
inviavel no prazo de um mestrado. Mesmo compreendendo 0s autores em sua
totalidade, foi necessério selecionar algumas obras principais para servir como base
nesta discussao.

Nesse sentido, para o entendimento da PL, de Paulo Freire, tivemos como
obras centrais Educag¢do como pratica da liberdade (1967); Pedagogia do Oprimido
(1987), e as demais producbes foram consideradas como secundérias. J& para a
compreensao da PHC, utilizamos como referéncias centrais as duas obras de
Dermeval Saviani: Escola e democracia (2012) e Pedagogia Histérico-Critica:
primeiras aproximagdes (2013c). Além dessas, utilizamos autores que analisam e/ou

desenvolveram novas reflexdes a partir da contribuigéo da PL e da PHC.

3.1 O MOMENTO HISTORICO EM QUE SAO ELABORADAS E FOCO CENTRAL
DE ELABORACAO

Para tratarmos dos pontos que aproximam e distanciam as duas pedagogias
em analise, mesmo no que se refere a fundamentacdo tedrico-filoséfica, €
necessario pensarmos trés aspectos importantes: (i) o momento histérico em que
foram desenvolvidas; (i) o foco principal da pedagogia elaborada; e (iii) as
mudancas ocorridas em seu desenvolvimento durante os anos.

Desses trés aspectos, concentramo-nos nos dois primeiros; o Ultimo aspecto
(o numero iii), em funcédo do tempo para elaboracdo desta pesquisa e o recorte que
fizemos, ficara para ser aprofundado por futuros pesquisadores.

Comecgamos, entdo, reafirmando a importancia do entendimento do momento
historico de elaboracdo de cada uma dessas pedagogias, tendo em vista que uma
teoria, uma ideia ou um conceito nao sao elaborados por pura vontade ou como obra
de uma iluminagao divina, mas eles se fazem e se constituem com relacdo a uma
resposta de carater social. De acordo com Marx, na introducdo a obra Contribuicdo a
critica da economia politica, ressalta que “[...] ndo € a consciéncia dos homens que
determina 0 seu ser; € o seu ser social que, inversamente, determina a sua
consciéncia [...]” (MARX, 2008, p. 47).
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Sendo assim, levantamos o0 questionamento que, em parte, ja foi
esquematizado nos capitulos anteriores: ao que essas pedagogias respondem? Que
momento é esse em que se fez necessaria a sua elaboracdo? Responder a essas
perguntas nos ajuda a pensar o foco maior de cada uma delas e uma de suas
principais diferengas: a quem essa educacéo é direcionada.

Como j& mencionado no decorrer deste texto, a PL e a PHC foram
desenvolvidas em momentos diferentes, mas com uma proximidade temporal
marcada pela Ditadura Militar. No caso da PL, o momento foi anterior ao Golpe de
Estado que resultou na Ditadura de 1964. Em um primeiro momento, Freire defende
sua tese Educacdo e atualidade brasileira, em 1959. Dessa obra e de seu trabalho
desenvolvido no Brasil na alfabetizacdo de adultos até 1964 resultam o livro
Educacdo como pratica da liberdade, concluido em 1965, enquanto estava exilado
no Chile, mas s6 chega ao Brasil em 1967. Com relacdo a essa obra, Freire, em
Aprendendo com a propria histéria (2011), ressalta que a escreveu entre 0S
intervalos em que esteve na cadeia, trabalhando o material de sua tese ao qual
acrescentou as experiéncias que teve com a aplicacdo de seu método.

JA a obra Pedagogia do Oprimido foi escrita em 1967-1968, também
enquanto estava no Chile. A primeira edicéo foi publicada em inglés, em 1970; no
Brasil, isso somente ocorreu em 1975 (FREIRE, 2016).

Assim, é possivel afirmar que a elaboracdo dessa pedagogia é um misto do
periodo em que Freire viveu no Brasil, da sua participacdo em movimentos de
educacdo de adultos, bem como do momento em que estava exilado e, mesmo
assim, trabalhando em prol da alfabetizacdo de adultos.

Esse momento inicial, em que Freire esta no Brasil, foi marcado por uma
necessidade da alfabetizacdo e conscientizacdo de adultos, em virtude do interesse
no aumento do nimero de votantes entre as grandes massas, ja que, a época, 0S
analfabetos eram impedidos de votar.

Olhando para essa relacdo e para esse momento, percebemos o porqué de
sua pedagogia estar fortemente e quase que exclusivamente voltada ao publico de
jovens e adultos, principalmente tendo em vista sua alfabetizacdo. Mesmo que
Freire, em alguns momentos, discuta a educacao de forma geral, seu foco esta nos
jovens e adultos. Esse € um ponto de diferenciacdo com a PHC, que tem um grupo

com faixa etéria especifica, mas pensa a educacdo em sua totalidade.
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Segundo Saviani (2013c), a PHC, por sua vez, tem como marco de
elaboracao o ano de 1979, quando ele coordenou a primeira turma de doutorado da
PUC-SP e guando a discussao sobre uma perspectiva dialética na abordagem da
educacao tornou-se mais ampla e coletiva.

Com relacdo as obras que compdem o arcabouco da PHC, temos Escola e
democracia, com artigos escritos e anteriormente publicados entre 1980 até 1983,
ano em que a obra foi publicada em sua totalidade, e Pedagogia Historico-Critica:
primeiras aproximagfes, composta por textos publicados de 1983 até 2003 e que
segue como uma continuagdo dos estudos e avancos da PHC, esbocados em
Escola e Democracia. Esses textos sdo, como diz o autor, escritos datados, porém,

que trazem reflexdes pertinentes que ndo se esgotam. Ele continua:

Quanto ao surgimento da pedagogia historico-critica, devemos
distinguir duas coisas: de um lado, a emergéncia de um movimento
pedagdgico; e, de outro, a escolha da nomenclatura. Enquanto
movimento pedagdgico, veio responder a necessidade de encontrar
alternativa & pedagogia dominante. Sua formacdo ocorre no final da
década de 1970. Uma das marcas da década de 1970 foi o
desenvolvimento das analises criticas da educacdo. Isso
correspondia a uma necessidade histérica, especialmente no caso
brasileiro, onde tinhamos que fazer a critica da pedagogia oficial,
evidenciando o seu carater reprodutor. Mas era um movimento que
ndo estava vinculado apenas a situacdo brasileira. Era um
movimento de carater internacional, cujas teorias foram elaboradas
no final da década de 1960 e inicio da década de 1970 [...].
(SAVIANI, 2013c, p.111).

Esse movimento historico internacional ao qual Saviani se refere diz respeito
ao Movimento de maio de 1968, em que houve uma tentativa de revolucdo social por
meio da revolucao cultural, cujo epicentro foi Paris. A revolu¢do chegou a ameacar a
ordem existente, mas foi dissolvida. Desse viés é que sairam as tendéncias para se
interpretar o porqué tal revolugdo ndo deu certo. Essas teorias, de modo geral,
concluiram que a educacdo estaria a servico da sociedade e que serviria como
reprodutora social, sendo denominadas por Saviani como teorias critico-
reprodutivistas. Elas ganharam destaque nas discussbes educacionais do Brasil,
fazendo a critica social, mas sem construir uma proposi¢cdo pedagodgica, 0 que
acaba por desmotivar o movimento de carater progressista (SAVIANI, 2011; 2013c).

Desse contexto surge a necessidade de supera-las, no sentido de fazer a

critica ao social ao mesmo tempo em que a analise dialética de que, se a educacéo



88

sofre influéncias, ela também pode ser utilizada como um mecanismo a servigco da
classe trabalhadora.

Percebemos, entdo, a elaboracdo dessa pedagogia fortemente vinculada a
necessidade de discussdo, no campo educacional, de uma tendéncia que nao
somente debatesse criticamente os problemas presentes na materialidade, mas que
também ajudasse a apontar caminhos para a luta pela transformacéo social.

Ressaltadas algumas questdes importantes das duas abordagens em analise,
a seguir, concentramo-nos em examinar as concepcoes tedricas e filoséficas da PL
e da PHC.

3.2 CONCEPCOES TEORICO-FILOSOFICAS ABORDADAS

Comecamos essa subsecdo com a seguinte pergunta: Qual a importancia de
saber a fundamentacao filoso6fica de uma pedagogia? De acordo com Saviani
(2013d), podemos conceituar a filosofia como “uma reflexdo (radical, rigorosa e de
conjunto) sobre os problemas que a realidade apresenta”; nesse sentido, uma
filosofia da educagao seria “uma reflexdo (radical, rigorosa e de conjunto) sobre os
problemas que a realidade educacional apresenta” (SAVIANI, 2013d, p. 24).

A importancia de se saber sobre essa fundamentacdo, em especial, se
justifica no fato de que “[...] a pratica pedagogica é sempre tributaria de uma
determinada teoria que, por sua vez, pressupde determinada concepcao filosofica”
(SAVIANI, 1990, p. 8). Assim, as acles que resultam na escola sdo embasadas
(tendo-se consciéncia ou nao disso) por uma ou mais filosofias, articuladas a uma
concepc¢ao de homem e mundo.

Ao buscarmos a fundamentacdo de ambas as pedagogias analisadas,
pretendemos contribuir, mesmo que minimamente, para se pensar a pratica docente.
E ao discutir sobre a concepcdo de homem em cada uma das abordagens,
buscamos entender se e de que modo essa concep¢do se liga a discussédo da
educacdo, em especial, a educacdo escolar e como o0s conteudos a serem

trabalhados sao entendidos e selecionados.

3.2.1 Fundamentacao teorico-filosofica da Pedagogia Libertadora
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Iniciando pela PL, a obra Educacdo como Pratica da Liberdade foi concluida
em 1965, enquanto Freire estava no Chile, mas sé chega ao Brasil em 1967. A
organizacdo da obra é esta: uma apresentacdo de Francisco Correia Weffort
(intitulada Educacado e Politica); Capitulo 1 - A Sociedade Brasileira em Transicao;
Capitulo 2 - Sociedade Fechada e Inexperiéncia Democratica; Capitulo 3 - Educacéo
Versus Massificacdo; Capitulo 4 - Educacdo e Conscientizacdo; agradecimentos e
esclarecimentos.

Nessa obra, Freire aborda a sociedade aberta, a sociedade fechada e as
sociedades que estariam em transicdo, situacdo em que se encontrava o Brasil. A
educacao, portanto, refletiria isso, pois os temas de uma sociedade fechada nao
mais satisfaziam a sociedade em transito (FREIRE, 1967). Ao abordar a
inexperiéncia democratica herdada pelo Brasil, com base em Caio Prado, Freire fala
sobre as marcas desde a colonizacdo com base na exploracdo, na colonizacéo
comercial, ndo com intuito de criar uma civilizagcdo, uma vez que nao se possibilitava
o didlogo.

Nesse sentido, busca-se

[...] uma resposta no campo da pedagogia as condicdes da fase de
transicdo brasileira. Resposta que levasse em consideracdo o
problema do desenvolvimento econdmico, o da participacdo popular
neste mesmo desenvolvimento, o da inser¢do critica do homem
brasileiro no processo de ‘democratizagao fundamental’, que nos
caracterizava. Que ndo descurasse as marcas de nossa
inexperiéncia democrética, de raizes historico-culturais, em antinomia
com a nova posicdo que o processo vinha exigindo do homem
brasileiro (FREIRE, 1967, p. 85).

Para tanto, de acordo com o autor brasileiro, era necessaria uma educacao
critica para a passagem da transitividade ingénua a transitividade critica, de modo a
nao apenas superar o analfabetismo, mas também a inexperiéncia democratica.

Embasado em Alvaro Vieira Pinto, Freire escreve sobre os tipos de
consciéncia: a consciéncia critica, a ingénua e a magica. Buscava-se na educacao
algo que proporcionasse aos homens os meios de superar a consciéncia e as
atitudes ingénuas e magicas, para atingir uma consciéncia e atitudes criticas. A
resposta para isso, segundo Freire (1976) parecia estar em “a) num meétodo ativo,

dialogal, critico e criticizador; b) na modificagdo do conteldo programético da
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educacao; c) no uso de técnicas como a da Reducédo e da Codificacdo.” (FREIRE,
1976, p. 107).
A partir de tais reflexdes, o autor indica a importancia do dialogo em

contraposicao ao antidialogo:

[...] que implica numa relagéo vertical de A sébre [sic] B, € o oposto a
tudo isso. E desamoroso. E acritco e ndo gera criticidade,
exatamente porque desamoroso. N&o €é humildade. E
desesperangoso. Arrogante. Auto-suficiente. No antididlogo quebra-
se aquela relagao de ‘simpatia’ entre seus pélos, que caracteriza o
didlogo. Por tudo isso, o antididlogo ndo comunica. Faz comunicados
(FREIRE, 1967, p.108).%,

Na sequéncia do trabalho, aborda as fases de elaboracdo e de execuc¢ao do
método, para se trabalhar com as palavras geradoras, que ja foram abordados no
capitulo 1 desta pesquisa.

Para essa obra, ele utiliza uma gama de autores, tais como: Erick Kahler, Karl
Jaspers, Erich Fromm, Hans Freyer, Zevedei Barbu, Boris Pasternack, Karl Popper,
Guerreiro Ramos, Celso Furtado, Tristdo de Ataide, Simone Weil, Alvaro Vieira
Pinto, Fernando de Azevedo, Toqueville, Gilberto Freyre, Gabriel Marcel, Caio
Prado, Oliveira Viana, Anisio Teixeira, Karl Mannheim, Emanuel Mounier, Wright
Mills, Aldous Huxley, Dewey, entre outros.

Segundo Saviani (2013a), “as referéncias teoricas do livro remetem, pelo
aspecto filoséfico, ao existencialismo (personalismo) cristdo.” (SAVIANI, 2013a, p.
326). Por isso, buscou apoio nas obras de Karl Jaspers, Erich Fromm, Hans Freyer,
Tristdo de Ataide, Jodo XXIll, Simone Weil, Gabriel Marcel, Jacques Maritain e
Emmanuel Mounier (SAVIANI, 2013a).

Ainda segundo Saviani (2013a), “[...] pelos aspectos histdrico-cultural e
sociopolitico, a referéncia tedrica é encontrada nos chamados ‘intérpretes do Brasil’,
em especial os intelectuais do ISEB [...]” (SAVIANI, 2013a, p. 326), com grande
apoio nas obras dos isebianos histéricos, sendo eles: Guerreiro Ramos, Alvaro
Vieira Pinto, Roland Corbisier, Hélio Jaguaribe, Nelson Werneck Sodré. Aparecem,

ainda, entre os “interpretes do Brasil”, Celso Furtado, Fernando de Azevedo, Caio

3 Nessa citagdo, Freire traz uma nota: “Ver Jaspers, Karl — Razdo e Anti-Raz&o do Nosso Tempo.”
(FREIRE, 1967, p. 108).
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Prado Junior, Viana Moog, Rugendas, Oliveira Vianna, Gilberto Freyre, Antonil,
Anisio Teixeira (SAVIANI, 2013a).

Percebemos que essa base esta fortemente vinculada a sua experiéncia e as
influéncias do ISEB. A autora Vanilda Paiva (2000), em Paulo Freire e o nacional
desenvolvimentismo, aborda sobre essas influéncias, ndo s6 nos autores que Freire
utilizou, mas nos autores que os autores das referéncias de Freire utilizaram,
fazendo, com isso, um trabalho de resgate das fundamentacdes presentes na obra

de Freire. Segundo ela,

Tal como ocorria com os “isebianos histéricos” e com os intelectuais
catélicos do periodo, o existencialismo aparece nos escritos de Freire
em intima conexdo com o historicismo e o culturalismo, surgindo
igualmente ao lado de uma influéncia mais ou menos difusa do
hegelianismo. Ndo se pode excluir a hipétese de que Freire tenha
sido atingido pela mobilizacdo intelectual do final dos anos 40
(periodo de sua formagé&o universitaria) e inicio dos anos 50 em torno
do IBF: observa-se que entre 0s autores estrangeiros por ele
indicados encontram-se diversos cujas obras também tinham livre
transito entre os intelectuais do Instituto Brasileiro de Filosofia. No
entanto, uma parte dos seus ‘livros-fonte” foi lida e estudada em
consequéncia [sic] de influéncias recebidas durante os anos 50, ou
seja, em conexdo com a recepcdo de idéias [sic] difundidas nas
obras dos “isebianos historicos”. (PAIVA, 2000, p. 98).

A autora ressalta que Freire fez uma tentativa de traducdo pedagdgica do
“existencialismo-culturalista”, tentando conciliar o hegelianismo, o culturalismo e o
existencialismo cristdo (PAIVA, 2000). Além disso, ela argumenta que o autor nas
obras Educacdo e atualidade brasileira (1959) e Educacdo como pratica da
liberdade (1965), abre seus trabalhos com uma tentativa de analise, tal como
sugerida por Marcel, da “situacdo fundamental do homem”, e, para isso, procura
indicar o que seria o0 essencial do homem em sua existéncia. Ao se referir a obra de
1959, em que Freire descreve um homem relacional, Paiva (2000) menciona que

esse é

Capaz de perceber a dimenséo temporal da existéncia, o0 homem é
um ser historico e criador de cultura que sé vive autenticamente
quando se acha comprometido com a sua “circunstancia”. [...] Nesse
contexto, Freire se apoia de maneira bastante direta sobre o trabalho
de Roland Corbisier. As mesmas idéias [sic] aparecem de forma mais
desdobrada em Educacédo como pratica da liberdade, ja entdo sem a
referéncia de Corbisier. O homem é igualmente definido como um ser
de relacdes que ndo esta apenas “no mundo mas com o mundo” e
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gue ao responder aos desafios colocados pelo mundo altera este e a
si mesmo. (PAIVA, 200, p.100-101).

Em Educacao como prética da liberdade (1965), Freire enfatiza que, além de
ser um ser de relacdes, o que diferencia 0 homem, é a sua capacidade de

transcender:

[...] A sua transcendéncia esta também, para nés, na raiz de sua
finitude. Na consciéncia que tem desta finitude. Do seu ser
inacabado que € e cuja plenitude se acha na ligagcdo com seu
Criador. Ligacdo que, pela propria esséncia, jamais sera de
dominacdo ou de domesticagdo, mas sempre de libertacdo [...].
(FREIRE, 1967, p. 40),

Essa transcendéncia ligada com o “seu Criador’ esta fortemente

fundamentada no idealismo cristédo, como indica Machado (2016):

E evidente que, para Freire, os homens enquanto individuos
expressam a materializagdo da inteligéncia divina, isto é, existe uma
natureza humana dada pela sua ligagdo com o criador que esta
presente em todos os homens. Essa inteligéncia é que possibilita a
humanizagao enquanto “vocagado histérica”. Cumprir a “vocacao
histérica” dos homens é levar a cabo a acado do “ser mais” no
processo de humanizacdo. 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 cristdo. (MACHADO, 20186,
p. 91).

Fundamentando-se em Erich Kahler, na Historia Universal del Hombre, Freire

(1967) argumenta que,

Herdando a experiéncia adquirida, criando e recriando, integrando-se
as condicdes de seu contexto, respondendo a seus desafios,
objetivando-se a si proprio, discernindo, transcendendo, lanca-se o
homem num dominio que Ihe é exclusivo — o da Histéria e o da
Cultura. (FREIRE, 1967, p. 41).

Por vezes, o autor se refere a conceitos e definicbes que podem, em um
primeiro momento, lembrar conceitos marxistas ou materialistas, mas que, quando
melhor analisados, remetem a outros autores e métodos. Um desses casos é a

aproximacéo que Freire tem com o conceito de cultura, com grande influéncia de
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Corbisier, a partir de uma andlise culturalista para pensar o mundo. Na visdo de
Paiva (2000),

[...] Diz Corbisier: “O mundo da cultura € um mundo em transito,
afetado em suas entranhas pelo tempo, pela historicidade, que
também afeta, em sua estrutura, o ser do homem?”. Ao fazer cultura,
portanto, o0 homem transforma a natureza e a si mesmo e para
chegar a essa conclusédo Corbisier ndo precisa ler Marx: ela decorre
de um culturalismo com tinturas hegelianas. (PAIVA, 2000, p. 68).*

Ja a obra Pedagogia do Oprimido também é dividida em quatro capitulos:
Capitulo 1 - Justificativa da pedagogia do oprimido; Capitulo 2 - A concepcédo
‘bancaria” da educagdo como instrumento da opressdo. seus pressupostos, sua
critica; Capitulo 3 - A dialogicidade, esséncia da educacdo como pratica da
liberdade; e Capitulo 4 - A teoria da acdo antidialégica. Constam também no livro um
prefacio da professora Ernani Maria Fiori, intitulado Aprender a dizer a sua palavra, e
uma introdugéo de Freire, intitulada Primeiras palavras.

Nessa obra, Freire aprofunda alguns pontos ja mencionados em Educacao
como Pratica da Liberdade, ressaltando que, nesse novo trabalho, a preocupacao

era apresentar alguns aspectos do que vinha chamando de pedagogia do oprimido:

[...] aquela que tem de ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto
homens ou povos, na luta incessante de recuperacdo de sua
humanidade. Pedagogia que faca da opressédo e de suas causas
objetos de reflexdo dos oprimidos, de que resultard o seu
engajamento necesséario na luta por sua libertagdo, em que esta
pedagogia se fara e refard. (FREIRE, 1987, p. 32).

Em Pedagogia do Oprimido, Freire (1987) ndo deixa explicita uma critica ao
sistema capitalista. Ao pensar no decorrer de suas obras, considerando o livro
Educacdo como prética da liberdade, ele avanca a discusséo ao trazer conceitos de
classes que precisam transformar a realidade, fazendo uma agédo em conjunto, em

que as liderancas devem pensar com as massas, e ndo apenas buscar guia-las:

O que pretende a revolucdo auténtica € transformar a realidade que
propicia este estado de coisas, desumanizante dos homens.

* A obra de Corbisier, citada pela autora, é esta: CORBISIER, Roland. Formagao e problema da
cultura brasileira. 2. ed., Rio de Janeiro, MEC/ISEB, 1959.
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Afirma-se, o que é uma verdade, que esta transformacao ndo pode
ser feita pelos que vivem de tal realidade, mas pelos esmagados,
com uma ladica lideranca. (FREIRE, 1987, p. 126-127).

Apesar desse excerto, o conjunto da obra se atém a fazer uma critica e a
buscar a superacao da relacdo oprimido-opressor, para que ocorra a libertacdo dos
sujeitos. Isso deixa margem para o autor seja utilizado por diferentes vertentes.

O autor ainda aborda a preocupacao sobre os oprimidos quererem se libertar
da opresséo para se tornarem opressores. Nessa relagdo, o medo que os oprimidos
teriam da liberdade seria forte o suficiente para a libertacdo, tanto dos oprimidos
guanto dos proprios opressores.

Na obra, Freire apresenta o conceito de, que “é reflexdo e agdo dos homens
sobre o mundo para transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacdo da
contradicdo opressor-oprimido.” (FREIRE, 1987, p. 38). A praxis é indispensavel
para a libertacdo dos homens.

O autor também critica da educacao bancéria, como ja abordado no primeiro
capitulo, propondo, portanto, uma nova forma de educacdo que supere as relacbes
de opressédo. Essa forma de educacao seria composta da alfabetizacdo e da pos-
alfabetizacdo, desenvolvidas por meio de palavras e temas geradores.

Com relacgdo as criticas a educacao feita por Freire, Paiva (2000) destaca que

A critica & educacdo verbalista, ao ensino ornamental e literario
calcado sobre a memorizagdo e a servico do bacharelismo, com
carater académico e propedéutico, aparece de maneira idéntica em
Freire, Jaguaribe, Corbisier, Ernesto Luiz de Oliveira Junior, ou nos
renovadores, sendo citados por Freire, entre eles, especialmente
Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira. Por detras dessa critica, ndo
estava apenas o desenvolvimento isebiano. Estava também uma
visdo “renovadora” do processo educacional tanto quanto o rastro do
vitalismo orteguiano (tenha Freire lido ou ndo Ortega na época), 0s
guais eram absolutamente compativeis. Se 0 homem precisa estar
integrado na sua realidade para viver uma “vida auténtica”, nao-
alienada, a sua educacdao deve responder as exigéncias da
“circunstancia”, deve responder a vida. No nosso caso concreto,
deveria responder a nossas “condigdes faseoldgicas”, a “transigéo de
fase”. ao desenvolvimento, a formacdo da nacionalidade pela
formacdo da sociedade civil, a participacdo democratica. Ora, a
Escola Nova propunha ndo apenas um sistema de ensino que
respondesse as necessidades sociais (entdo traduzidas como
necessidades de forca de trabalho qualificada para o
desenvolvimento), mas também uma pratica pedagodgica ligada a
vida, que Freire tenta realizar ndo apenas no nivel da escola mas
também da pequena comunidade. (PAIVA, 2000, p. 116-17).
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Assim, a critica a educacdo bancaria acaba por generalizar o processo de
transmissdo de conhecimentos como se esse estivesse apenas a servico da
dominacdo da classe opressora perante a classe oprimida. Essa generalizacéo
influenciou o modo pelo qual Freire desenvolveu o método e a forma de selecéo dos
conteudos, ou temas, a serem discutidos.

Nesse livro, Freire, além de continuar com alguns de seus referenciais do
primeiro livro, como Albert Memmi, Erich Fromm, Karl Jaspers, Alvaro Vieira Pinto,
Hans Freyer e Whight Mills, agrega outros autores até entdo ndo tinham sido
mencionados: Marx e Engels, Ernesto Guevara, Lénin, Mao Tsé-Tung, George
Lukacs, Rosa Luxemburgo, Karel Kosik e Fidel Castro. Isso possibilita algumas
diferencas em alguns de seus pontos e abordagens, como a relacdo sobre
transformacdo da situacdo de exploracdo, que, se no primeiro livro aparece mais
como uma transformacdo dentro do sistema, com grande influéncia do nacional-
desenvolvimentismo do ISEB, neste segundo, se mostra mais como uma

transformacao do sistema. Para o autor,

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como
produto da acdo dos homens, também néo se transforma por acaso.
Se os homens sdo os produtores desta realidade e se esta, na
“inversao da praxis”, se volta sobre eles e os condiciona, transformar
a realidade opressora € tarefa historica, € tarefa dos homens.
(FREIRE, 1987, p. 37).

Segundo Saviani (2013a),

Vé-se que em Pedagogia do Oprimido os autores que integram, de
algum modo, a tradigdo marxista constituem maioria. Além de Marx,
Engels e Lénin, temos Rosa Luxemburgo, Lukacs, Mao Tse-Tung,
Lucien Goldmann, Althusser, Kosik, Marcuse, Debret, Guevara, Fidel
Castro, Sartre. No entanto, isso nédo significa que Paulo Freire tenha
aderido ao marxismo ou, mesmo, tenha incorporado em sua Vvisédo
tedrica de analise da questdo pedagégica a perspectiva do
marxismo. Na verdade, é possivel reconhecer a matriz hegeliana em
sua analise da relagdo opressor-oprimido, calcada na dialética do
senhor e do escravo que Hegel explicita na Fenomenologia do
espirito. Quanto aos autores marxistas, eles sdo citados
incidentalmente, apenas para reforcar aspectos da explanacdo
levada a efeito por Freire, sem nenhum compromisso com a sua
perspectiva tedrica. Se algum conceito é apropriado, isso ocorre
deslocando-o da concepcdo de origem e dissolvendo-o num outro
referencial. [...]. (SAVIANI, 2013a, p. 331).
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A concepcdao filoséfica do autor é diversificada e bem controversa, segundo
Zanella (2010):

O debate acerca de qual seria a filosofia de Paulo Freire € polémico
e complexo. Talvez esta dificuldade tenha origem no préprio Paulo
Freire. Num artigo denominado "O plantador do futuro", afirma
Gadotti: "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 0S autores ou as correntes
filosoficas que o influenciaram. Nao é facil inseri-lo dentro de alguma
corrente pedagdégica” (2005, p. 12) No mesmo artigo, continua "Linda
Bimbi, no belo prefacio da edi¢éo italiana da Pedagogia do oprimido,
afirma com razéo, que Paulo Freire € 'inclassificavel" (p. 14). Por fim,
Gadotti conclui dizendo que a Unica forma de classificar Paulo Freire
é classifica-lo como humanista. Indagamos: qual é o humanismo de
Paulo Freire? (ZANELLA, 2010, p. 104).

Para Azevedo (2010),

A génese ideologica de Paulo Freire, isto €, a percepcao das fontes
filoséficas que o grande educador brasileiro bebeu, como, por
exemplo: Tristdo de Atayde, Jacques Maritain e 0 neotomismo, 0
personalismo de Mounier, o existencialismo de Kierkegaard, a
existéncia concreta de Marcel, a incompletude do ser humano de
Heidegger, a relacdo dialégica de Karl Jaspers, o neomarxismo de
Eric Fromm e a educacdo como politica de Gramsci. (AZEVEDO,
2010, p. 38).

Ja na visdo de Orso (1999),

Paulo Freire, além da religido, também foi muito influenciado pelas
filosofias humanista, existencialista, personalista e marxista. Sempre
articulou fé, razdo e luta. Teve suas raizes, articulou e conciliou
religido (mesmo que inconscientemente), filosofia e sociologia. Sua
ligagdo com a religiosidade tem influenciado na escolha dos
pensadores nos quais buscou inspiracao filosofica para seu trabalho
e luta. Buscou justamente naqueles ligados a religido. [...] Porém, se
por um lado sofre influéncias do personalismo e do existencialismo
néo deixou de perceber suas limitagbes. (ORSO, 1999, p. 18).

Com relagédo a fundamentagdo de Freire no existencialismo, Zanella (2010)
enfatiza que, “[...] embora faga referéncia a Sartre, € o existencialismo cristdo de

Jaspers e Gabriel Marcel que predomina”, ainda segundo o autor “o método
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filosofico do existencialismo, tanto cristdo, quanto ateu, € o método fenomenoldgico”
(ZANELLA, 2010, p. 108).

Além da fenomenologia existencial cristd, Freire também se influenciou pelo
pragmatismo, filosofia de educacdo de John Dewey (ZANELLA, 2010). Essa
influéncia de Dewey pode ser associada pela aproximacédo e admiracao de Freire
por Anisio Teixeira, autor que introduziu o pensamento de Dewey no Brasil. De
acordo com Gadotti (1996),

O que a pedagogia de Paulo Freire aproveita do pensamento de
John Dewey é a idéia [sic] de aprender fazendo, o trabalho
cooperativo, a relacdo entre teoria e pratica, o método de iniciar o
trabalho educativo pela fala (linguagem) dos alunos. Mas, para Paulo
Freire, as finalidades da educacdo s&o outras: sob uma otica
libertadora, a educagdo deve ligar-se a mudanga estrutural da
sociedade opressiva, embora ela ndo alcance esse objetivo
imediatamente e muito menos, sozinha. (GADOTTI, 1996, p. 113).

E essa aproximacdo pode ter sido um dos fatores de influéncia para a
proposi¢cao do seu método “ativo e dialogal”’, com a secundarizagdo da escola e do
professor, chamado agora de educador.

Em sua fundamentacéo, em diferentes obras, aborda-se uma concepcéo de
homem. No artigo O papel da humanizacdo na educacao (1969), Freire considera o
ser humano como um ser no mundo e com 0 mundo, um ser incompleto que se sabe
incompleto e que busca resolver sua incompletude. Nesse sentido, entende que nao
pode existir uma acdo educativa isenta de um conceito de homem e mundo; logo,
ndo pode haver uma educacdo neutra. Se, para uns, o homem €& um ser da
adaptacdo no mundo, ou se, para outros, um ser da transformacdo, as acdes
educativas, os métodos e objetivos serdo escolhidos e utilizados de acordo com
esse entendimento e essa concepcao.

Pensando nisso, para Freire (1987), o que distingue os homens dos demais

animais é a consciéncia que tém, ndo so de suas atividades, mas deles mesmos:

[...] Mesmo que possa parecer um lugar-comum, nunca sera
demasiado falar acerca dos homens como 0s Unicos seres, entre 0s
‘inconclusos’, capazes de ter, ndo apenas sua propria atividade, mas
a si mesmos, como objeto de sua consciéncia, o que os distingue do
animal, incapaz de separar-se de sua atividade. (FREIRE, 1987, p.
88).
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Sendo assim, os homens diferem-se dos animais, pois conseguem ter
consciéncia sobre a sua atividade, “separando-se” dela e refletindo sobre. Os
animais, por sua vez, a realizam por instinto, ficando presos a sua espécie e
“fechados em si mesmos”; ndo tém a consciéncia sobre a acdo, nem mesmo a
possibilidade de escolha. Os animais, desse modo, vivem o presente, um “presente
continuo”, ndo tendo uma histdria e ndo planejando um futuro.

O ser humano, diferentemente dos animais, tem consciéncia de sua atividade,
age com finalidades estabelecidas, atua sobre o0 mundo e modifica a si mesmo. N&o
apenas vive, mas existe, existéncia que é historica (FREIRE, 1987).

Nesse viver consciente do viver, nesse modificar 0 meio e ser modificado, e
ensinar as futuras geracdes sobre seus modos de viver, o ser humano se torna um
ser historico. Além de ser um ser historico, Freire (1982) assinala outra distincéo,
embasado em Karl Marx, de modo especifico na obra O Capital, quando fala no

conceito de trabalho:

H& uma outra distingdo fundamental entre as relacdes dos seres
humanos com o mundo e os contactos dos animais com ele:
somente os seres humanos trabalham, em sentido rigoroso. Ao
cavalo, por exemplo, Ihe falta o que é préprio aos seres humanos e a
gque Marx se refere no seu exemplo das abelhas: ‘Al final del
processo de trabajo brota um resultado que antes de comenzar el
processo ya existia en la mente del obrero, un resultado que tenia ya
existéncia real'. A acao que ndo tenha esta dimensao nao é trabalho.
Nos campos como no circo, o trabalho dos cavalos reflete o trabalho
dos seres humanos. A acéo é trabalho n&o por causa do maior ou
menor esforco fisico despendido nela pelo organismo que atua,
mas por causa da consciéncia que o sujeito tem de seu préprio
esforco, da possibilidade de programar a acdo, de criar
instrumentos com que melhor atue sobre o objeto, de ter
finalidades, de antecipar resultados. Mas ainda, para que a acéo
seja trabalho, é preciso que dela resultem produtos
significativos que, separando-se do produtor, se podem dar a
sua reflexdo critica a0 mesmo tempo em que o condicionam.
(FREIRE, 1982, p. 69, grifos nossos).

Nesse sentido, entende-se por trabalho uma acdo com finalidade, que foi
elaborada duas vezes, sendo a primeira delas na mente.
Ainda entre as diferencas entre homem e animal, Freire ressalta que somente

0S primeiros sao seres da praxis, entendida como acao e reflexao:
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A diferenca entre os dois, entre o animal, de cuja atividade, porque
nao constitui ‘atos-limites’, ndo resulta uma producao mais além de si
e 0os homens que, através de sua acdo sobre o mundo, criam o
dominio da cultura e da histéria, estd em que somente estes sdo
seres da praxis. Praxis que, sendo reflexdo e acdo verdadeiramente
transformadora da realidade, € fonte de conhecimento reflexivo e
criacdo. Com efeito, enquanto a atividade animal, realizada sem
praxis, ndo implica criagdo, a transformacgéo exercida pelos homens
a implica. (FREIRE, 1987, p. 92).

Com base na nocao de praxis, entende-se que a teoria esta em plena relacao
com a pratica; ndo ha pratica sem teoria, e a teoria ndo fazendo sentido sem sua
ligacdo com a prética. E essa praxis possibilita, além da producao de bens materiais,
a produgao de “instituicées sociais, suas ideias, suas concep¢des” (FREIRE, 1987,
p. 92).

Por meio de sua acéo transformadora na realidade, os homens, de maneira
simultanea, criam a historia e se fazem seres historicos e sociais (FREIRE, 1987).
Entendendo essa relacao, Freire (1979) argumenta que a estrutura social ndo € sé
mutavel, assim como ndo é sé estatica. O que permanece € o jogo dialético entre
mudanca e estabilidade, que, por sua vez, sdo resultado da acéo “[...] do trabalho
que o homem exerce sobre o0 mundo. Como um ser da praxis, o homem, ao
responder aos desafios que partem do mundo, cria seu mundo: o0 mundo histérico-
cultural.” (FREIRE, 1979, p. 25). E por ser um mundo feito pelos homens, por eles
pode ser transformado.

No tocante a andlise sobre a concepc¢do de homem especificamente na obra
Pedagogia do oprimido, Freire a faz em varios momentos e passagens, retomando
muitas vezes 0s conceitos. De maneira geral, o homem é considerado como um ser
incompleto, que, ciente de sua incompletude, busca, por meio da educacéo, supera-
la para, assim, “ser mais”. Esse “ser mais” esta ligado a “vocagdao do homem”, que
seria a sua humanizacédo, a qual se oporia ao seu inverso também possivel, a
desumanizacédo, ndo vista mais como vocacao e sim como distor¢do da vocacéo de
“ser mais™®.

Para tornar a abordagem mais clara, comecemos pela concepcao relacionada
a incompletude do homem. Nessa relacdo de ser o homem incompleto, ele se

diferenciaria dos animais, pois esses nao tém consciéncia de que sdo seres

** A notacéo utilizada por Freire para destacar o termo foi o italico; em nosso texto, utilizamos as
aspas para indicar que é um conceito do autor.
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inconclusos, sé@o incapazes de se separar de suas atividades. “Ao nao poder
separar-se de sua atividade sobre a qual ndo pode exercer um ato reflexivo, o
animal ndo consegue impregnar a transformacao, que realiza no mundo, de uma
significagdo que va mais além de si mesmo.” (FREIRE, 1987, p. 88). Além disso, “[...]
Pelo fato de que sua atividade seja ele e ele seja sua atividade, ndo podendo dela
separar-se, enquanto seu ponto de decisdo se acha em sua espécie e nado nele, o
animal se constitui, fundamentalmente, como um ser ‘fechado em si” (FREIRE,
1987, p. 89).

O autor pontua ainda que o animal € a-histoérico e vive em um presente
constante, sem um amanha, um hoje ou um ontem: “[...] O animal, por isto mesmo,
nao pode comprometer-se. Sua condicdo de a-historico ndo |he permite assumir a
vida, e, porgue ndo a assume, ndo pode construi-la. E, se ndo constroi, ndo pode
transformar o seu contorno. [...]” (FREIRE, 1987, p. 89).

Ja os homens se diferenciariam, pois, ao contrario entdo dos animais,

[...] ao terem consciéncia de sua atividade do mundo em que estéo,
ao atuarem em funcdo de finalidades que propdem, ao terem o ponto
de decisdo de sua busca em suas relaces com o mundo, e com 0s
outros, ao impregnarem o mundo de sua presenca criadora através
da transformacé&o que realizam nele, na medida em que dele podem
separar-se e, separando-se, podem com ele ficar, os homens, ao
contrario do animal, ndo somente vivem, mas existem, e sua
existéncia é historica. (FREIRE, 1987, p. 89).

Ao se separarem do mundo e de separarem suas atividades de si mesmos,

os homens ultrapassam, segundo o autor, as “situagdes-limites™*®

, por meio de “atos-
limites” que s&o “aqueles que se digerem a superagdo e a negac¢ao do dado, em
lugar de implicarem sua aceitagdo docil e passiva” (FREIRE, 1987, p. 90). Esses
conceitos sdo tomados de Alvaro Vieira Pinto.

Diferenciando ainda os homens dos animais, Freire (1987) diz que, no mundo
do animal, ndo ha “situacdes-limites, e suas ag¢des ndo sio resultados de “atos-

limites”:

“° Em nota de rodapé (nota 14), o menciona que Alvaro Vieira Pinto trabalha com o conceito de
“situacbes-limites”, encontra originalmente presente na obra de Jaspers. “Para Vieira Pinto, as
‘situagdes-limites’ ndo séo ‘o contorno infranqueavel onde terminam as possibilidades’; ndo séo ‘a
fronteira entre o ser e o nada, mas a fronteira entre o ser e o ser mais’ (mais ser). Alvaro Vieira Pinto,
Consciéncia e Realidade Nacional. Rio de Janeiro, ISEB, 1960, vol. I, p. 284).” (FREIRE, 1984, p. 90)
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[..] como um “ser fechado” em si, ao “produzir” um ninho, uma
colmeia, um oco onde viva, ndo esteja realmente criando produtos
que tivessem sido o resultado de “atos-limites” — respostas
transformadoras. Sua atividade produtora est4d submetida a
satisfacdo de uma necessidade fisica, puramente estimulante e nédo
desafiadora. Dai que seus produtos, fora de duavida, “pertengam
diretamente a seus corpos fisicos, enquanto o homem é livre frente a

seu produto”. (FREIRE, 1987, p. 91).

Essa Ultima citacdo faz referéncia ao texto Manuscritos Econdmico-
Filosdéficos, de Karl Marx, utilizado por Freire para embasar seu pensamento. Em
varios momentos, o autor se refere ao homem como possibilidade de “ser mais”,

citando que isso € uma vocacao ontoldgica e histérica. Assim,

Os oprimidos, nos varios momentos de sua libertacdo, precisam
reconhecer-se como homens, na sua vocacao ontolégica e historica
de ser mais. A reflexdo e a acdo se impdem, quando ndo se
pretende, erroneamente, dicotomizar o contetdo da forma histérica
de ser do homem. (FREIRE, 1987, p. 52).

Essa vocacéo histérica de “ser mais” estaria sendo impedida, em parte, pela
educacdo, denominada por ele como “educagao bancaria”, a qual podaria o pensar
criticamente. Para Freire (1987). “A questao esta em que pensar autenticamente é
perigoso. O estranho humanismo desta concepgao “bancaria” se reduz a tentativa
de fazer dos homens o seu contrario — o autbmato, que € a negacdo de sua
ontolégica vocagédo de ser mais” (FREIRE, 1987, p. 61).

Esse homem também é definido como um ser da praxis (entendida como
acao e reflexdo), que, por sua vez, na préatica social, se encontra tanto a praxis
revolucionaria quanto a praxis das elites dominadoras. A praxis € outro elemento

que diferencia 0 homem do animal:

A diferenca entre os dois, entre o animal, de cuja atividade, porque
nao constitui “atos-limites”, ndo resulta uma producao mais além de
si e os homens que, através de sua acdo sobre o mundo, criam o
dominio da cultura e da histéria, estd em que somente estes séo
seres da praxis. Praxis que, sendo reflexdo e acdo verdadeiramente
transformada da realidade, é fonte de conhecimento reflexivo e
criacdo. Com efeito, enquanto a atividade animal, realizada sem
praxis, ndo implica criacdo, a transformacdo exercida pelos homens
implica. (FREIRE, 1987, p. 92).
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Nessa relacdo do homem como um ser da praxis, o autor percebe nele a
possibilidade de, por meio de seu trabalho, objetivar, conhecer e transformar o
mundo. Partindo disso, do homem como ser inconcluso e inacabado, Freire

argumenta:

A concepcgao e a pratica “bancarias”, imobilistas, “fixistas”, terminam
por desconhecer os homens como seres historicos, enquanto a
problematizadora parte exatamente do carater histérico e da
historicidade dos homens. Por isto mesmo € que os reconhece como
seres que estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e

s

com uma realidade que, sendo histérica também, é igualmente
inacabada. Na verdade, diferentemente dos outros animais, que séo
apenas inacabados, mas ndo sao historicos, os homens se sabem
inacabados. TEém a consciéncia de sua inconclusao. Ai se encontram
as raizes da educacdo mesma, como manifestacdo exclusivamente
humana. Isto é, na inconclusdo dos homens e na consciéncia que
dela tém. Dai que seja a educacdo um quefazer permanente.
Permanente, na razdo da inconclusdo dos homens e do devenir da
realidade. (FREIRE, 1987, p. 72-73).

A raiz da educacéo encontra-se na ideia do homem, na consciéncia de si.
Com isso, levanta-se a seguinte questdo: E a consciéncia de si advém do que? Ou
ainda, de onde vem a producéo do conhecimento? E qual é ou qual seria o primeiro
fato historico?

Nesse ponto, é possivel fazer a leitura de que Freire tem uma visao idealista e
nao materialista do homem. A educacdo seria uma forma de atingir e buscar a
humanizacdo, e necessitaria ser permanente, tendo em vista a concepcao do
homem como um ser inconcluso. E importante ressaltar que essa inconcluséo esta
ligada ao embasamento religioso que Freire tem e que percebemos em seus textos.
Nesse sentido, esse homem inconcluso assim o é com relacao a Deus.

Partindo dessa compreensdo, na subsecdo seguinte, concentramo-nos na

fundamentacéo tedrica e filosofica da PHC.

3.2.2 Fundamentacéo teorico-filosofica da Pedagogia Historico-Critica

Com a PHC, na obra Escola e democracia (2012; 2018), com sua primeira
edicdo no ano de 1983, Saviani apresenta as primeiras elaboracbes sobre essa
pedagogia. Esse livro foi publicado anteriormente em artigos separados e esta

dividido em quatro capitulos: Capitulo 1 - As teorias da educacao e o problema da
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marginalidade; Capitulo 2 - Escola e democracia I: A teoria da curvatura da vara;
Capitulo 3 - Escola e democracia Il: para além da teoria da curvatura da vara; e
Capitulo 4 - Onze teses sobre educacdo e politica. Na sua 432 edi¢do, publicada em
2018, foi acrescentado um apéndice, intitulado Setenta anos do “Manifesto” e vinte
anos de Escola e democracia: balanco de uma polémica e uma carta escrita por
Zaia Brandao, respondendo a Saviani depois que ele escreveu sobre a critica feita a
ela e outros autores sobre o livro em questao.

Nessa obra, em seu primeiro capitulo, Saviani (2012; 2018) aborda as teorias
gue tiveram destaque no Brasil, entendendo-as e associando-as com o problema da
marginalidade. Nesse sentido, faz uma leitura em que insere essas teorias em dois
grupos: as teorias nao criticas (a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Nova e a
Pedagogia Tecnicista) e as Teorias critico-reprodutivistas, nas quais estdo as que
mais ganharam destaque: Teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica, de
Bourdieu e Passeron; a Teoria da escola como Aparelho Ideoldgico de Estado (AIE),
de Althusser, e a que ele chama de Teoria da escola dualista, de Baudelot e
Establet.*’.

O segundo capitulo é resultado de uma exposicao oral, apresentada na
Conferéncia Brasileira de Educacdo, em 1980, posteriormente transcrita e publicada.
Nesse trabalho, o autor faz a defesa de trés teses politicas: a primeira como uma
tese filosoéfico-historica “do carater revolucionario da pedagogia da esséncia e do
carater reacionario da pedagogia da existéncia” (SAVIANI, 2012, p. 35); a segunda
tese pedagdgico-metodologica “do carater cientifico do método tradicional e do
carater pseudocientifico dos métodos novos” (SAVIANI, 2012, p. 35); e a terceira
tese especificamente politica “de como, quando mais se falou em democracia no
interior da escola, menos democratica foi a escola; e de como, quando menos se
falou em democracia, mais a escola esteve articulada com a constru¢cdo de uma
ordem democratica” (SAVIANI, 2012, p. 35-36).

Dessa exposicdo recebeu algumas criticas, como é o caso da tese de

doutorado de Clarice Nunes — Anisio Teixeira: a poesia da agdo -, de 1991,

" Com relagdo a essa Ultima, Saviani (2018) cita que a “teoria foi elaborada por C. Baudelot e R.
Establet e exposta no livro L’ Ecole Capitaliste en France (1971). Chamo de ‘teoria da escola
dualista’, porque os autores se empenham em mostrar que a escola, em que pese a aparéncia
unitéria, € uma escola dividida em duas (e ndo mais do que duas) grandes redes, as quais
correspondem a divisdo da sociedade capitalista em duas classes fundamentais: a burguesia e o
proletariado.” (SAVIANI, 2018, p. 20).



104

transformada em liviro em 2000, e o livro de Zaia Branddo - A intelligentsia
educacional — um percurso com Paschoal Lemme por entre as memorias e as
histérias da Escola Nova no Brasil - de 1999, que também derivou de sua tese.
Saviani (2018) responde, na 432 edicdo de Escola e democracia, a essas criticas,
nos apéndices da obra.

No terceiro capitulo, Saviani discute sobre a Pedagogia Tradicional e a
Pedagogia Nova, abordando que a primeira seria uma pedagogia da esséncia e a
segunda uma pedagogia da existéncia. Como resposta, propde a elaboracdo de
uma pedagogia para além da pedagogia da esséncia e da existéncia, por faltar
nelas, segundo o autor, a perspectiva historicizadora.

Para tanto, apresenta a elaboracdo de um método composto de cinco
momentos, a fim de superar as pedagogias até entdo difundidas, bem como servir
de instrumento aos educadores preocupados com a transformacdo social. Nesse

momento, sua pedagogia € nomeada como “pedagogia revolucionaria”.

[...] A pedagogia por mim denominada ao longo deste texto, na falta
de uma expressdo mais adequada, de “pedagogia revolucionaria”,
ndo € outra coisa sendo aquela pedagogia empenhada
decididamente em colocar a educacdo a servico da referida
transformacéo das rela¢des de producéo. (SAVIANI, 2018, p. 60-61).

Nessa obra, o autor explicita que o método proposto se funda na concepcao

dialética de ciéncia de Marx:

As reflexbes desenvolvidas podem ser consideradas uma tentativa
de aduzir elementos para a explicitacdo de uma definicdo de
educacdo na qual venho insistindo ha alguns anos3. Trata-se da
conceituacdo de educacdo como "uma atividade mediadora no seio
da pratica social global” (SAVIANI. 1980a, p. 129). Dai porque a
prética social foi tomada como ponto de partida e ponto de chegada
na caracterizagdo dos momentos do método de ensino por mim
preconizado. E facil identificar ai o entendimento da educagéo como
mediacdo no seio da pratica social. Também é facil perceber de
onde retiro o critério de cientificidade do método proposto. Nao
€ do esquema indutivo tal como o formulara Bacon; nem é do modelo
experimentalista a ao qual se filiava Dewey. E, sim, da concepcéo
dialética de ciéncia tal como a explicitou Marx no "método da
economia politica" (MARX, 1973, p.228-240). Isto ndo quer dizer,
porém, que eu esteja incidindo na mesma falha que denunciara na
Escola Nova: confundir o ensino com a pesquisa cientifica.
Simplesmente estou querendo dizer que o movimento que vai da
sincrese (“a visdo caédtica do todo") a sintese ("uma rica
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totalidade de determinacdes e de relacdes numerosas") pela
mediacdo da andlise ("as abstracdes e determinacdes mais
simples") constitui uma orientacdo segura tanto para o
processo de descoberta de novos conhecimentos (0 método
cientifico) como para o processo de transmissdo-assimilagdo de
conhecimentos (0 método de ensino). (SAVIANI, 2018, p. 59,
grifos nossos).

Saviani utiliza como base para essa obra autores que leu e teceu criticas:
duas obras de Althusser - Ideologia e aparelho ideoldgico de Estado (s/d) e Posi¢cdes
(1977) -; a obra L’ Ecole capitaliste em France (1971), de Boudelot e Establet, e a
obra A reproducdo: elementos para uma teoria do sistema de ensino (1975), de
Bourdieu e Passeron.

Dentre os autores citados, aparece o referencial marxista, a exemplo de
Gramsci, Marx, Vazquez, Snyders, Suchodolski e; Goldmann, que sdo novamente
citados na obra Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximacdes (2013c). Nessa
obra, com primeira edicdo de 1991, apresenta novas contribuicdes a respeito da
elaboracdo e do desenvolvimento de sua pedagogia. A obra é dividida em seis
capitulos, que também foram publicados anteriormente, apenas o sexto capitulo foi
produzido exclusivamente para o livro. Na organizacdo da obra, encontramos: uma
introducdo, intitulada Escola e Saber Objetivo na Perspectiva Historico-Critica,
Capitulo 1 - Sobre a Natureza e Especificidade da Educacdo; Capitulo 2 -
Competéncia Politica e Compromisso Técnico (o Pomo da Discérdia e o Fruto
Proibido); Capitulo 3 - A Pedagogia Historico-Critica no Quadro das Tendéncias
Criticas da Educacéo Brasileira; Capitulo 4 - A Pedagogia Historico-Critica e a
Educacao Escolar; Capitulo 5 - A Materialidade da Acdo Pedagogica e os Desafios
da Pedagogia Histérico-Critica; e Capitulo 6 - Contextualizacao Histérica e Tedrica
da Pedagogia Histérico-Critica.

Na totalidade do livro, o autor apresenta o papel da educacgéo escolar, a partir
de conceitos como: segunda natureza, habitus e classicos. Além disso, encontramos
a histéria de elaboracdo da PHC e o seu status em relacdo as demais tendéncias
criticas educacionais do Brasil, apresentando os desafios para sua implementacao.

Nessa obra, Savini (2013c) indica os autores utilizados:

[...] finalmente, como fontes especificas da pedagogia histérico-
critica, cabe considerar também os autores que procuraram abordar
0os problemas pedagdgicos a partir das matrizes teoricas do
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materialismo historico, representadas, basicamente, por Marx e
Gramsci. Menciono, entre eles, Bogdan Suchodolski (1966, 1971,
1976, 1977 e 1984); Mario Alighiero Manacorda (1964, 1969 e 1977);
e Georges Snyders (1974, 19762, 1976b e 1986). Além desses
autores, situados mais propriamente no ambito da filosofia da
educacao, podemos lembrar nomes no campo da psicopedagogia,
como os integrantes da “Escola de Vigotski’, e da pedagogia, como
Pistrak (1981), Makarenko (1977, 1982, 1985) e os intérpretes das
ideias pedagdgicas de Gramsci como, além de Manacorda, ja citado,
Broccoli (1977), Betti (1981) e Ragazzini (1978 e 2002). (SAVIANI,
2013c, p. 125).

Nessa concepcgéo, entende o homem por meio dos estudos de Marx, sendo
um ser histoérico-social, que modifica a natureza por meio do processo de trabalho,
ao passo que por ele é modificado. O trabalho, portanto, € o que vai diferenciar o
homem dos demais animais.

Na introducdo da obra, Saviani (2013c), ao falar sobre os tipos de saber,

apresenta a concepg¢ado de homem que embasa a PHC:

[...] Isto porque o homem n&o se faz homem naturalmente, ele ndo
nasce sabendo ser homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir,
pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir; para saber querer,
agir ou avaliar é preciso aprender, o que implica o trabalho educativo.
Assim, o saber que diretamente interessa a educagéo € aquele que
emerge como resultado do processo de aprendizagem, como
resultado do trabalho educativo. Entretanto, para chegar a esse
resultado a educacgéo tem que partir, tem que tomar como referéncia,
como matéria-prima de sua atividade, o saber objetivo produzido
historicamente. (SAVIANI, 2013c, p. 7).

O primeiro capitulo do livro também aborda essa concepcédo de homem, uma
vez que a natureza da educacdo estd vinculada a compreensdo da natureza
humana e desse homem que, diferentemente dos animais, adapta-se a natureza e

adapta a natureza a si, por meio do trabalho:

Sabe-se que a educacdo é um fendbmeno proprio dos seres
humanos. Assim sendo, a compreensdo da natureza da educacédo
passa pela compreenséo da natureza humana. Ora, o que diferencia
0s homens dos demais fenbmenos, o0 que o diferencia dos demais
seres vivos, 0 que o diferencia dos outros animais? A resposta a
essas questbes também j4 é conhecida. Com efeito, sabe-se que,
diferentemente dos outros animais, que se adaptam a realidade
natural tendo a sua existéncia garantida naturalmente, o homem
necessita produzir continuamente sua prépria existéncia. Para tanto,
em lugar de adaptar a natureza, ele tem que adaptar a natureza a si,
isto é, transforma-la. E isto é feito pelo trabalho. Portanto, o que
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diferencia o0 homem dos outros animais € o trabalho. E o trabalho
instaura-se a partir do momento em que seu agente antecipa
mentalmente a finalidade da acdo. Consequentemente, o trabalho
ndo € qualquer tipo de atividade, mas uma acdo adequada a
finalidades. E, pois, uma acéo intencional. (SAVIANI, 2013c, p. 11).

Ainda na introducédo, o autor explica que o fato de o homem néo se tornar

homem naturalmente faz com que haja a necessidade de aprender a ser:

O fendmeno anteriormente apontado manifesta-se desde a origem
do homem pelo desenvolvimento de processos educativos
inicialmente coincidentes com o proprio ato de viver, os quais foram
diferenciando  progressivamente  até  atingir um  carater
institucionalizado cuja forma mais conspicua se revela no surgimento
da escola. Esta aparece inicialmente como manifestacdo secundéria
e derivada dos processos educativos mais gerais, mas vai
transformando-se lentamente ao longo da Histéria até se erigir na
forma principal e dominante de educacéo. [...]. (SAVIANI, 2013c, p.
7).

Nesse sentido, a necessidade da escola se materializa na necessidade de o
homem aprender a ser homem. Em outras palavras, é preciso apropriar-se do que ja
foi desenvolvido e elaborado pelo conjunto da humanidade, expresso por meio da
cultura, que representa tudo aquilo que o homem produz. Todavia, € humanamente
impossivel apropriar-se de tudo o que ja foi produzido pela humanidade, por isso, &
necessario (e esse € o papel da escola) selecionar, sistematizar e organizar, da
totalidade, aquilo que mais rico e elaborado foi produzido.

Para PHC, essa é uma tarefa essencial:

Em suma, é possivel afirmar que a tarefa a que se propbe a

pedagogia histérico-critica em rela¢do a educagédo escolar implica:

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa
0 saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo as
condi¢Oes de sua producdo e compreendendo as suas principais
manifestacbes, bem como as tendéncias atuais de
transformacgéo.

b) Conversédo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se
torne assimilavel pelos alunos no espaco e tempo escolares.

c) Provimento dos meios necessarios para que o0s alunos nado
apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas
apreendam o processo de sua producdo, bem como as
tendéncias de sua transformacédo. (SAVIANI, 2013c, p. 8-9).
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E perceptivel a defesa dessa pedagogia da forma mais desenvolvida do
saber, pois ‘0 que n&o é garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens, e ai se incluem os proprios homens” (SAVIANI,
2013c, p. 13). Disso advém a compreensao da especificidade da educacédo e do

trabalho educativo como

[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacao diz respeito,
de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI,
2013c, p. 13).

Desse primeiro aspecto, isto €, da identificacdo dos elementos que precisam
ser assimilados, Saviani (2013c) indica ser necessario “distinguir entre o essencial
do acidental, o principal e o secundario, o fundamental e o acessério” (SAVIANI,
2013c, p. 13), abordando a nogao de “classico”. Para o autor, classico é tudo aquilo
que “resistiu ao tempo”, e o classico na escola é a transmissado-assimilacdo do saber
sistematizado.

Na obra, reforca-se a todo o momento que a escola precisa trabalhar com o
que de mais desenvolvido ja foi produzido, sendo ela a instituicdo cujo papel recai
sobre a socializagdo do saber sistematizado. “[...] A escola diz respeito ao
conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontdneo; ao saber
sistematizado e nado ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular’
(SAVIANI, 2013c, p.14), uma vez em que, para 0 acesso e a apropriacao da cultura
popular e do saber espontaneo, ndo se faz necessaria a existéncia da escola, pois
se aprende no dia a dia. Desse modo, a educacdo, e em especial a educacéo
escolar, é vista como essencial nessa pedagogia, pois esta ligada a prépria natureza
humana, e o fato de precisarmos aprender € o que nos torna seres humanos.

A PHC esta fundamentada no MHD, a partir da concepcdo e compreensao de
homem, de mundo e de sociedade. Esse método € entendido na relagdo em que a
sociedade se organiza, tendo em vista 0 movimento dialético e a histéria. Segundo
Saviani (2013c),
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Quanto as bases tedricas da pedagogia historico-critica, € ébvio que
a contribuicdo de Marx é fundamental. Quando se pensam o0s
fundamentos tedricos, observa-se que, de um lado, esta a questao
dialética, essa relacdo do movimento e das transformagoes; e, de
outro, gue ndo se trata de uma dialética idealista, uma dialética entre
0s conceitos, mas de uma dialética do movimento real. Portanto,
tratou-se de uma dialética historica expressa no materialismo
historico, que é justamente a concepg¢ao que procura compreender e
explicar o todo desse processo, abrangendo desde a forma como
sdo produzidas as relacOes sociais e suas condicbes de existéncia
até a insercdo da educacdo nesse processo. (SAVIANI, 2013c,
p.119-120).

Embasada por essa concepcdo, a PHC busca compreender a historia, por
meio de suas relacdes sociais de lutas e embates, e entender como a educacédo esta
inserida nesse processo.

Na sequéncia, o autor retoma a fundamentacdo no materialismo, por
compreender que esse méetodo é uma fonte que remete aos classicos, mas que

esses classicos devem ser entendidos em sentido amplo

Quanto as fontes teéricas da pedagogia historico-critica, tenho me
reportado mais frequentemente aquelas de carater especifico e
diferenciador. Dai a referéncia ao materialismo histérico, em cujo
ambito se situam as fontes especificas dessa teoria pedagdégica. Mas
€ importante considerar que essas fontes nos remetem aos
classicos, entendidos, aqui, em sentido amplo. (SAVIANI, 2013c,
p.124).

O MHD é um método de andlise social, elaborado por Marx e Engels*®, dois
pensadores revolucionarios alemées do século XIX. A elaboracédo dos fundamentos
de tal método, segundo Tonet (2009), encontra-se principalmente na obra A
ideologia alema (1932)*.

A respeito do MHD, Orso (2014) argumenta que

[...] a concepcao materialista historica dialética parte do pressuposto
de que os individuos ndo sdo definidos pela natureza, nem por uma
pré-determinacdo superior, ou por predestinacdo. Ao contrério, sdo

8 Karl Marx (1818-1883) foi um filésofo, sociélogo, historiador, economista, jornalista e revolucionario
socialista. Friedrich Engels (1820-1895) era um empresario industrial e tedrico revolucionario
prussiano. Ambos elaboram o MHD e dedicaram suas vidas a luta contra a exploragdo social.
Fundaram a Liga dos Comunistas, em 1848, e a Associagcdo Internacional dos Trabalhadores, em
1864.

9 A obra foi escrita como manuscrito e concluida em 1846, porém, nao foi publicada por questdes
editoriais. Permaneceu inédita até 1932, sendo literalmente exposta a “critica roedora dos ratos”.
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determinados pelo modo de organizacdo social. Ou seja, sao
produtos sociais. Esta concep¢ao ndo desconsidera o fato de que os
homens séo produtos da natureza. Contudo, parte do pressuposto de
gue a realidade é permeada por contradicdes que permitem aos
homens se transformar pelo processo de trabalho, de tal modo que,
por meio da interacdo com a natureza e com 0s demais, conseguem
superar sua estrita condicdo de animalidade e ascender a condicéo
de homens, animais diferenciados, que adquirem a capacidade de
pensar e produzir voluntaria e intencionalmente a sua existéncia. [...]
parte do pressuposto de que a sociedade é contraditéria e, portanto,
dindmica, ndo estéatica. (ORSO, 2014, p. 172).

Trata-se, na realidade, de um método que busca ndo apenas compreender a
realidade, mas também supera-la. De acordo com Masson (2007), € um método de
“‘interpretacao da realidade, com o objetivo principal de contribuir para desvelar o
real e para uma possivel modificagao pratica dessa realidade” (MASSON, 2007, p.
106), pois, segundo Marx (2009), na tese 11 sobre Feuerbach, “os filésofos apenas
interpretaram o mundo de diferentes maneiras; o que importa é transforma-lo”
(MARX, 2009, p. 122).

Por meio desse método, € possivel compreender o homem como um ser
social e histérico, formado a partir do trabalho, o qual, por sua vez, refere-se a toda
acao intencional pensada e realizada, e ndo somente aquilo que comumente se
compreende como emprego. O ser humano realiza o trabalho duas vezes, primeiro
em sua cabeca (com o planejamento de como, quando, com que meios, de que
maneira) e depois com a sua realizagao concreta.

Segundo Engels (s/d), o trabalho “é condi¢ao basica e fundamental de toda a
vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho
criou o préprio homem” (ENGELS, s/d, p. 4). E é o trabalho que distingui o homem

dos demais animais, segundo Marx; Engels (2009):

Podemos distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido — por tudo que se quiser. Mas eles comecam a distinguir-se
dos animais assim que comecam a produzir os seus meios de
subsisténcia, os homens produzem indiretamente a sua propria vida
material. (MARX; ENGELS, 2009, p. 24).

No ato de se manter vivo, o0 homem - diferente de outros animais que se
adaptam a natureza — adapta a natureza a si, fazendo, assim, uma transformacao na
prépria natureza e, de maneira dialética, nele mesmo. Isso se evidencia no texto de

Engels (s/d), ao tratar do processo de mudanca dos macacos antropomorfos em
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homens, em que “a m&o nao é apenas o 6rgao do trabalho; € também produto dele”
(ENGELS, s/d, p. 7).

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre 0 homem e a natureza. Sendo
o homem um ser natural, ele depende dela para sua sobrevivéncia, “mas a natureza
humana n&o é fruto pura e simplesmente da natureza, € fruto também da sociedade,
da cultura, da experiéncia historicamente acumulada” (DUARTE, 2013, p. 26). Para
Duarte (2013),

O ser humano, ao produzir os meios para a satisfacdo de suas
necessidades basicas de existéncia, ao produzir uma realidade
humanizada pela sua atividade, humaniza a si proprio, posto que a
transformacédo objetiva € acompanhada da transformacgéo subjetiva.
A atividade de trabalho cria, portanto, uma realidade humanizada
tanto objetiva quanto subjetivamente. Ao se apropriar da natureza,
transformando-a para satisfazer suas necessidades, o ser humano
objetiva-se nessa transformacgdo. Por sua vez, essa atividade
humana objetivada nos produtos e fendbmenos culturais passa a ser
ela também objeto de apropriacdo, isto €, o ser humano deve se
apropriar daquilo que de humano ele criou. [...]. (DUARTE, 2013, p.
26-27).

Esse carater de apropriacdo de si mesmo como espécie humana esta
vinculado, de um lado, ao trabalho e, de outro, a historicidade humana. O que somos
hoje, como humanos, vem da apropriacdo da cultura criada e desenvolvida pelo
conjunto da humanidade.

Saviani (2019) relata que, enquanto cursava o terceiro ano de Filosofia na
PUC-SP, se aproximou do método fenomenolégico, com a descricdo

fenomenolégica do sujeito humano:

Tal descricdo fenomenoldgica impressionou-me por fornecer uma
visdo de certo modo completa da estrutura do homem, mas
apresentava um resultado paradoxal, pois punha em evidéncia um
ser constituido por elementos opostos. [...] O que a analise
fenomenoldgica revelava, portanto, era que o homem se constituia
como um ser paradoxal, ou seja, um ser estranho cujos aspectos se
negavam entre si. (SAVIANI, 2019, p. 228).

Em razdo disso viu a necessidade de incorpora-la ao método dialético,
adotando o que ele chama de fenomenoldgico-dialético. Todavia, percebeu depois,

com a leitura de Marx (especialmente da obra O método da economia politica
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(1973)), que “[...] ndo havia necessidade, para nomear o método, de anteceder o
termo ‘dialético’ pelo prefixo ‘fenomenologico™ (SAVIANI, 2019, p. 229).

Ressaltados o0s conceitos tedricos e filoséficos que embasam as duas
pedagogias em analise, a seguir, estabelecemos o0s aspectos de aproximacdo e

distanciamento entre ambas.

3.3 PONTOS GERAIS DE APROXIMACAO E DE DISTANCIAMENTO: A ESCOLA E
OS CONTEUDOS

A partir da andlise da PL e da PHC, por meio de suas obras centrais,
constatamos, que apesar de marcadas por um objetivo em comum (a transformacéo
social)®®, o processo para atingi-lo e as fontes de fundamentacdo utilizadas tém
alguns distanciamentos.

Mesmo que Freire se utilize em Pedagogia do Oprimido de autores marxistas,
ele segue com seus referenciais e influéncias anteriores. E essas bases de
fundamentacdo fazem-se presentes em seu método e, conseqguentemente, nas
abordagens sobre os conteudos/temas a serem trabalhados e o posicionamento
com relacéo a escola.

Temos também, da analise dessas pedagogias, a questdo da humanizacgéao.
Enquanto para Freire € uma vocacéo, algo que nos seria dado misticamente, para
Saviani, essa humanizacéo precisa ser criada, aprendida, o que ocorre gracas ao
processo de trabalho.

E também a partir da categoria trabalho que encontramos na PHC a
concepcao de homem, tendo nele seu principio fundador, ao passo que, na PL, se
mescla uma perspectiva envolvendo o conceito de trabalho, mas também ganha um
viés mistico, ligado a fundamentacéao religiosa do homem como um ser inconcluso.

Essa compreenséo da concepcao de homem é fundamental na defesa que a
PHC faz da importancia da aquisicdo dos conhecimentos historicamente produzidos
pelo conjunto da humanidade para a formagdo do homem na condicdo de homem.
Disso decorre a defesa do papel da escola como o espaco mais elaborado e
desenvolvido para a socializagcdo do saber para o conjunto da populagdo. Ja em

Freire (1967; 1987), a relacdo com a escola e a compreensao sobre ela ocorre de

* Ressaltamos que Freire s6 se posiciona dessa forma na segunda obra analisada.
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maneira diferenciada, pois o autor, ao fazer a critica a educacao de seu tempo (a
Pedagogia Tradicional), reduziu a importancia da escola, utilizando outras
nomenclaturas e adotando outros espacos.

Esse é um ponto de distanciamento: a critica feita a educacéo tradicional em
sentido de superacéo por inclusdo e de superacao por exclusao, da qual vao se dar
0os encaminhamentos que se diferem para atingir determinado fim, que é o fim
comum de superacao da sociedade opressora.

Nesse sentido, apesar de ambas as pedagogias fazerem a critica a forma
como a educacdo era desenvolvida - Freire (1987) com a critica a educacao
bancéria e Saviani (2012; 2013c) as teorias ndo criticas e as teorias critico-
reprodutivistas -, as abordagens a partir das criticas sao diferentes.

Um ponto chave para essa comparacao € a critica da Pedagogia Tradicional,
que, em Freire (1987), aparece como “educacéo bancaria”. Ao passo que Freire faz
a critica e se afasta dessa pedagogia, a PHC utiliza-se dela para supera-la, na
perspectiva do método MHD de superar por incorporacao.

Sendo assim, ambos entendem, em parte, o carater mecéanico e nao reflexivo
da educacdo tradicional, porém, se distanciam nesse ponto. Freire (1987) faz uma
critica bastante incisiva ao que ele chama de educacdo bancaria, e busca novas
formas de educacao, especificamente na alfabetizacdo de adultos, valorizando o
didlogo, estabelecendo relacbes dos conteidos com a vida dos educandos. Ja
Saviani (2012; 2013c) entende a critica feita pela Escola Nova a essa educacao,
fazendo, também, um resgate histérico do desenvolvimento dessas tendéncias (com
mais énfase na Pedagogia Tradicional e Escola Nova), ndo apenas do método
usado, mas de todo o desenrolar do processo historico, percebendo a importancia
da Pedagogia Tradicional para a socializacdo do conhecimento cientifico. Nisso, por
meio de uma nova tendéncia, busca a superacdo daquelas teorias anteriores por
incorporacdo e nao negacao, valorizando os conteudos e defendendo questdes
como o papel do professor, a apropriacdo de certos mecanismos, a escola e a sua

importancia na sociedade. Nas palavras de Saviani (2013c),

[...] Com efeito, a critica ao ensino tradicional era justa, ha medida
em que esse ensino perdeu de vista os fins, tornando mecénicos e
vazios de sentido os contetdos que transmitia. A partir dai, a Escola
Nova tendeu a classificar toda transmissdo de conteddo como
mecanica e todo mecanismo como anticriativo, assim como todo
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automatismo como negacgdo da liberdade. Entretanto, é preciso
entender que o0 automatismo € condicdo da liberdade e que nao é
possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos.
(SAVIANI, 2013c, p. 17).

Saviani (2013c) usa alguns exemplos elucidativos, como aprender a dirigir um
automovel, tocar um instrumento e se alfabetizar. Ao falar sobre a aprendizagem ao

dirigir, ele aponta que,

[...] para se aprender a dirigir automével é preciso repetir
constantemente os mesmos atos até se familiarizar com eles. Depois
j& ndo ser4 necessario a repeticdo constante. Mesmo se
esporadicamente, praticam-se esses atos com desenvoltura, com
facilidade. Entretanto, no processo de aprendizagem, tais atos,
aparentemente simples, exigiam razoavel concentracdo e esforgo até
gue fossem fixados e passassem a ser exercitados, por assim dizer,
automaticamente. Por exemplo, para se mudar a marcha com o carro
em movimento, & necessario acionar a alavanca com a mao direita
sem se descuidar do volante, que serd controlado com a mao
esquerda, a0 mesmo tempo que se pressiona a embreagem com 0
pé esquerdo e, concomitantemente, retira-se o pé direito do
acelerador. A concentragdo da atencdo exigida para realizar a
sincronia desses movimentos absorve todas as energias. Por isso o
aprendiz nao € livre ao dirigir. No limite, eu diria mesmo que ele é
escravo dos atos que tem que praticar. Ele ndo os domina, mas, ao
contrario, € dominado por eles. A liberdade s6 sera atingida quando
os atos forem dominados. E isto ocorre no momento em que 0sS
mecanismos forem fixados. Portanto, por paradoxal que pareca, €
exatamente quando se atinge o nivel em que os atos sdo praticados
automaticamente que se ganha condicbes de se exercer, com
liberdade, a atividade que compreende os referidos atos. Entdo, a
atencao liberta-se, ndo sendo mais necessario tematizar cada ato.
Nesse momento, é possivel ndo apenas dirigir livremente, mas
também ser criativo no exercicio dessa atividade [...]. (SAVIANI,
2013c, p. 17-18).

A memoriza¢do e 0s automatismos sdo entendidos, nessa perspectiva, como
processo fundamental para a interiorizacdo da aprendizagem e para
desenvolvimento da criatividade, uma vez que, depois de incorporados o0s
elementos, ele pode agir livre e criativamente. Ja em Freire (1967) essa
mecanizagcdo e memorizacdo acabam sendo mais negadas do que defendidas, ao

mesmo tempo em que nao sao totalmente negadas:

Desde logo, afastaramos qualquer hip6tese de uma alfabetizacéo
puramente mecéanica. Desde logo, pensavamos a alfabetizacdo do
homem brasileiro, em posicdo de tomada de consciéncia, na
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emersdo que fizera no processo de nossa realidade. Num trabalho
com gque tentassemos a promocao da ingenuidade em criticidade, ao
mesmo tempo em que alfabetizassemos. (FREIRE, 1967, p. 104).

Pode-se dizer que a preocupacgdo estaria em uma alfabetizacdo que né&o
fosse somente mecéanica, mas ocorre uma insisténcia grande nesse ponto e por
vezes incisiva, em que € necessario tomar o cuidado para nao incorrer no erro de

equivocadas interpretacdes, como observado no excerto a seguir:

[...] O analfabeto apreende criticamente a necessidade de aprender a
ler e a escrever. Prepara-se para ser o agente deste aprendizado.

E consegue fazé-lo, na medida mesma em que a alfabetizacdo é
mais do que o simples dominio psicolégico e mecéanico de técnicas
de escrever e de ler. E o dominio dessas técnicas, em termos
conscientes. E entender o que se |é e escrever o que se entende. E
comunicar-se graficamente. E uma incorporaco.

Implica, ndo uma memorizacdo visual e mecéanica de sentencas, de
palavras, de silabas, desgarradas de um universo existencial —
coisas mortas ou semimortas — mas numa atitude de criacdo e
recriagdo. Implica numa autoformacao [sic] de que possa resultar
uma postura interferente do homem sobre seu contexto. Dai que o
papel do educador seja fundamentalmente dialogar com o
analfabeto, sobre situacbes concretas, oferecendo-lhe simplesmente
0s instrumentos com que ele se alfabetiza. [...]. (FREIRE, 1967, p.
111).

Essas abordagens sdo discutidas novamente em Freire (1987), por exemplo,
ao enfatizar que a educacdo bancéria distingue a acdo do educador em dois
momentos, em que, no primeiro, esse “exerce um ato cognoscente frente ao objeto
cognoscivel, enquanto se prepara para suas aulas”, e, no segundo, “frente aos
educandos, narra ou disserta a respeito do objeto sobre o qual exerceu o seu ato
cognoscente” (FREIRE, 1987, p. 69), destacando que os educandos ficariam com o

papel de arquivarem a narracao:

N&o pode haver conhecimento pois 0s educandos ndo sao
chamados a conhecer, mas a memorizar o contetdo narrado pelo
educador. N&o realizam nenhum ato cognoscitivo, uma vez que o
objeto que deveria ser posto como incidéncia de seu ato
cognoscente € posse do educador e ndo mediatizador da reflexdo
critica de ambos. (FREIRE, 1987, p. 69).

Freire (1987), com sua critica generalizada sobre o que chama de educacao

bancaria, acaba por se aproximar da perspectiva da Escola Nova, ndo somente
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condenando a transmissdo, mas assimilando que o que a escola ensinava ou
inculcava nos educandos era um conhecimento burgués, menosprezando a cultura
gue esses educandos tinham.

Isso, por sua vez, nos remete a discussao da compreensdo do conhecimento
nas duas pedagogias. Em Freire (1967; 1987), o conjunto de conhecimentos é
elaborado e pensado a partir dos educandos, de suas palavras e temas geradores.
Para Saviani, defende-se também um conjunto de conhecimentos e saberes a priori,
uma vez em que esses sdo entendidos como essenciais no processo de
desenvolvimento do sujeito. Todavia, Saviani (2013c) pensa em um curriculo e
defende os conteudos curriculares, entendendo o curriculo como a “organizagéo do
conjunto de atividades nucleares distribuidas no espaco e tempo escolares. Um
curriculo é, pois, uma escola funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a
funcao que lhe é propria” (SAVIANI, 2013c, p. 17).

Ao falar sobre o conhecimento, Freire (1987) argumenta que esse precisa ser
decidido e pensado junto com o povo, do contrario estaria se fazendo uma
imposicdo e uma acéo antidialégica, 0 que n&o seria coerente com a pratica do
educador revolucionario®.

Uma caracteristica fundamental da acao antidialégica € a invasédo cultural,
que, segundo o autor, “[...] € a penetracdo que fazem os invasores no contexto
cultural dos invadidos, impondo a estes sua visdo de mundo, enquanto lhes freiam a
criatividade, ao inibirem sua expansao.” (FREIRE, 1987, p. 149).

Essa ideia de invasdo também é retomada ao falar sobre a educacéo escolar,
e mesmo Freire (1987), sendo um autor aberto e defensor do didlogo, acaba se
tornando muito incisivo em varias de suas afirmacgdes, de que um grande numero de
profissionais adere a uma acdo antidialégica. Para ele, “gualquer que seja a
especialidade que tenham e que os ponha em relagdo com o0 povo, sua convicgao
quase inabalavel é a de que lhes cabe ‘transferir’, ‘levar’, ou ‘entregar’ ao povo seus
conhecimentos, as suas técnicas” (FREIRE, 1987, p.153). O autor continua ainda

dizendo que, para esses profissionais,

' Em determinado momento, ao explicar sobre o método, Freire (1987) defende que alguns temas
que ndo foram sugeridos pelos educandos podem ser sugeridos pelo educador, o que ele chama de
“temas dobradiga”, e usa 0 exemplo do conceito antropolégico de cultura. Todavia, na sua maioria, 0s
temas sao retirados depois do contato com os educandos.
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Da mesma forma, absurda lhes parece a afirmacdo de que é
indispensavel ouvir o povo para a organizagdo do contetdo
programatico da acédo educativa. E que, para eles, “a ignorancia
absoluta” do povo néo Ihe permite outra coisa senao receber os seus
ensinamentos. (FREIRE, 1987, p. 153).

E necessario, no entanto, fazer essa leitura com muito cuidado, no sentido de,
por um lado, ndo negar que exista sim a intencionalidade em se ensinar esse e nao
aquele contetdo, ou com uma determinada abordagem e nado outra; e, por outro
lado, ndo generalizar e classificar os conteddos como pertencentes a uma ou outra
classe, ou ainda que o educador que defenda um conjunto de contetdos a priori seja
um educador reacionario.

Nesse ponto, € possivel perceber uma diferenca no posicionamento dos
autores e das referidas pedagogias quanto a questdo da selecdo e da organizacao
dos contetdos a serem trabalhados. Para Freire (1987), eles devem ser retirados a
partir do contato com os educandos com quem se trabalha, e, quando necessario,
podem ser acrescentados alguns temas que os educandos n&o sugeriram, mas que,
de modo geral, foram estabelecidos depois da pesquisa com o povo. Para Saviani
(2013c), € sim possivel e necessario estabelecer um conjunto de conteddos a serem
trabalhados, entendendo que existe inUmeros conhecimentos desenvolvidos ao
longo da histéria e que, por sua vez, precisam ser apropriados pelo conjunto da
sociedade.

Temos, desse modo, na PHC a compreenséo de que é fundamental que os
conteldos selecionados sejam contextualizados com a vida dos alunos e da
sociedade em que eles fazem parte. Nesse aspecto as pedagogias dialogam, no
entanto, deve se tomar o cuidado para ndo desconsiderar um determinado
conhecimento por defini-lo como pertencente a uma classe e ndo a outra e
caracteriza-lo como uma imposicdo ou, nas palavras de Freire, uma “invasao
cultural’. Nesse ponto as propostas se distanciam, pois Saviani (2013c) entende o
conhecimento como algo historicamente acumulado, defendendo a sua socializagao
como necessaria para producdo da humanidade em cada individuo.

Como destacado na sec¢ao 1.3 desta pesquisa, Freire (1987) argumenta que o
dialogo ndo pode se reduzir a um ato de depositar ideias de uma pessoa em outra.
Nesse gquesito, € importante constatarmos a distincdo que se faz das proposicoes

apresentadas na PHC, pois essa concebe o conhecimento como humano e social,
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ou seja, ele ndo é de uma pessoa. Freire aborda essa questdo por um plano
subjetivo, enquanto que, para Saviani e para o0 proprio Marx, essa € uma questao
social, necessitando discutir, por exemplo, a funcdo e o carater mediador do
professor.

Outro elemento a se destacar sdo as nomenclaturas utilizadas nas
abordagens em analise. Na PL, utilizam-se: educador, educando, circulos de cultura
e as palavras e temas geradores. Na PHC, os termos séo: professor, aluno, escola e
0s conteudos.

Na PHC, existe a defesa da escola como o espaco mais elaborado e
desenvolvido para a socializacdo do conhecimento, pois, segundo Saviani (2019),
nao é possivel, na sociedade atual, compreender a educacdo sem a escola. Ja para

Freire (1967), ao invés de escolas seriam utilizados os Circulos de Cultura:

De acordo com as teses centrais que vimos desenvolvendo, pareceu-
nos fundamental fazermos algumas superacdes, na experiéncia que
iniciavamos. Assim, em lugar de escola, que nos parece um conceito,
entre nés, demasiado carregado de passividade, em face de nossa
propria formagdo (mesmo quando se lhe d& o atributo de ativa),
contradizendo a dindmica fase de transicdo, langamos o Circulo de
Cultura. Em lugar de professor, com tradi¢coes fortemente ‘doadoras’,
o Coordenador de Debates. Em lugar de aula discursiva, o didlogo.
Em lugar de aluno, com tradigBes passivas, o participante de grupo.
Em lugar de ‘pontos’ e de programas alienados, programagao
compacta, ‘reduzida’ e ‘codificada’ em unidades de aprendizagem.
(FREIRE, 1967, p. 103).

Com relacédo a essas aproximacdes e distanciamentos de conceitos, Robson
Machado (2016) apresenta em sua pesquisa um quadro comparativo, destacando as
principais diferencas entre as duas pedagogias estudadas.

Para esse pesquisador, a PL serviria para “Ampliar o leque de percepgao dos
sujeitos a respeito da realidade que o circunscreve, isto €, conscientiza-lo”
(MACHADO, 2016, p. 196). A PHC, por sua vez, tem como fung¢ao “Desenvolver em
cada individuo singular o que foi construido historicamente pela coletividade dos
homens” (MACHADO, 2016, p. 196), e, assim, possibilitar o transito do senso
comum a consciéncia filosofica.

Dentre todos esses pontos, um de carater central que, em nossa pesquisa,
também se mostrou como eixo para a discussao € aquele que diz respeito aos

conteudos trabalhados, pois, como ja& mencionado e, enquanto na PL esses
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contelidos sdo retirados das experiéncias e das pesquisas com os educandos, na
PHC, estabelecem-se conteudos a priori, que séo, por sua vez, selecionados com o
objetivo de formar “[...] em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013c, p.13).

A defesa da escola, em especial a escola publica, se faz presente nas obras
de Saviani e do conjunto de pesquisadores que trabalham pautados na PHC. Em
Freire, essa escola fica em um segundo plano, sendo utilizada a nomenclatura
“Circulos de Cultura” para substitui-la, o que acaba sendo um ponto de grande
distancia entre as pedagogias.

A defesa da escola na PHC assenta-se na compreensao da necessidade de
formar o ser humano, que ndo nasce pronto, ndo nasce sabendo e ndo nasce
completamente humano. Esse também precisa compreender o mundo em que vive,
uma vez que existe uma realidade material a ser aprendida, e para que esse
conjunto de conhecimentos seja apropriado pelo conjunto da populagédo, deve ser

pensado, organizado, sequenciado. Nesse caso, a escola torna-se essencial.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir da pesquisa realizada, consideramos que tanto a PL quanto a PHC
possibilitam significativas contribuicdes a educacédo, seja no periodo em que foram
pensadas, pois foram uma resposta ao momento histérico de sua elaboracgéo, seja
atualmente.

Com relacdo a importancia da escola, Saviani, abordando o trajeto historico
dessa instituicdo, ressalta a sua relevancia no processo de desenvolvimento
humano, ja que a escola é o l6cus mais elaborado para a socializacdo do
conhecimento cientifico socialmente produzido pelo conjunto da humanidade. Esse
autor entende, todavia, que a plena socializacdo desses conhecimentos ndo é
possivel, uma vez que a escola esta inserida em um determinado contexto social,
marcado pelo modo capitalista de producao. Na visao de Freire, a escola passa a ter
um papel secundario, j& que a énfase esta nos Circulos de Cultura.

Os conteudos, em Saviani, sdo entendidos como fundamentais e devem ser
sim estabelecidos, a priori, como o conjunto de conhecimentos que o individuo deve
se apropriar para formar em si a humanidade historicamente produzida pelo conjunto
dos homens. Em Freire, os conteldos, por outro lado, devem ser retirados da pratica
dos educandos com as palavras e com os temas geradores.

Freire considera que o processo educativo deve ser baseado no diadlogo e, em
muitos momentos, critica a pura memorizacdo, porém, ndo a nega totalmente.
Saviani, a seu turno, compreende que a memorizacdo e 0sS automatismos sao
essenciais para o processo de desenvolvimento e para obtencédo da autonomia e da
criatividade.

Sendo assim, a PL de Paulo Freire é resultado do processo de
democratizacdo apés o fim do Estado Novo (1945) e a elaboracdo da nova
Constituicdo (1946), com um avan¢o nos movimentos de alfabetizacdo, tendo em
vista a impossibilidade de os analfabetos votarem. Com isso, ela é pensada tanto
para alfabetizar como para conscientizar esses sujeitos. Na sequéncia do processo
historico, com a Ditadura de 1964, esse pensar pedagogico acabou sendo reprimido,
em virtude das prisdes e exilio do autor.

Além disso, a PL é fruto de uma fundamentagdo bem diversificada, que

apresenta, em suas concepcodes, uma forte ligagdo com o pensamento isebiano da
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década de 1950, conforme destacado por Paiva (2000). Em vista disso, articula
diferentes correntes do pensamento, como o existencialismo, o personalismo cristao,
o idealismo e ainda autores do campo marxista.

Para a PL, o homem € um ser incompleto e inconcluso, que, diferente dos
animais, € ciente de sua inconclusdo, buscando na educacdo uma forma de superéa-
la. Todavia, essa inconclusdo nunca vai ser totalmente superada, j4 que € vinculada
a ideia de ser perfeito e concluso, algo que € caracteristico apenas de Deus.

A PHC, por sua vez, foi desenvolvida no decorrer do periodo da Ditadura de
1964, como uma necessidade de embasamento educacional com o0 viés e 0
comprometimento da superacdo das relagbes de exploracdo presentes na pratica
social. Ademais, buscou-se avancar em relacdo as teorias da educacao até entéo
difundidas, as quais sdo denominadas por Saviani como nao criticas e critico-
reprodutivistas.

Com uma fundamentacdo nitidamente marcada pelo MHD, a PHC defende
fortemente educacéo e os contetdos no processo de desenvolvimento humano.

A concepcdo de homem, nessa pedagogia, esta relacionada ao trabalho, e
esse homem é um sujeito histérico e social. No decorrer do processo de
desenvolvimento humano, para se manter vivo, foi preciso modificar a natureza e,
com isso, transformar a si mesmo. Essa relacdo, por sua vez, ndo é biolégica; tudo o
gue ele foi desenvolvendo e aprimorando ndo pode ser repassado geneticamente as
futuras geracbes, mas precisa ser aprendido. Em outras palavras, o homem (ser
humano) precisa aprender a ser homem.

Em nossa analise, foi possivel perceber que ambas as pedagogias tém um
viés critico, mas diferem com relacéo a critica ao modo de produc¢éo capitalista.

Em Freire (1967), a ideia de transformacdo era voltada mais para uma
mudanca dentro do sistema e ndo um total rompimento com a sociedade capitalista,
sendo necessaria uma transformacdo da estrutura opressora. Nesse sentido, é
importante salientarmos que, em sua origem, a PL ndo esta assentada na superagao
do capitalismo. A critica feita por ele acaba aparecendo, em alguns momentos,
implicitamente e, no decorrer das obras, em alguns trechos, explicitamente. Isso &
diferente na PHC, que desde o inicio deixa claro o seu compromisso, de pensar a
educacédo a partir do viés de transformagdo. Saviani faz uma leitura das contradi¢cdes

presentes na sociedade e das dificuldades que a escola enfrenta na luta de tal
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transformacao, mas nao desconsidera que essa educacgao tem um papel importante
na formacao da subjetividade de cada sujeito envolvido. Entendemos, contudo, que
esse é um ponto que gera ainda controvérsias e merece um maior aprofundamento,
em pesquisas futuras.

As duas propostas contribuem tanto para 0 momento em que foram
desenvolvidas quanto para os dias atuais. Ao pensarem a educacdo de maneira
critica, tornam-na um espaco de luta de classes, sendo, entdo, impossivel a defesa
de qualquer neutralidade, o que nao significa que elas ndo tenham objetividade.

H&, no entanto, que se ressaltar que, em seu panorama geral, as tendéncias
se distanciam na forma de pensar a educag¢do e em alguns pontos que, para nos,
parecem centrais. Essas diferencas devem ser entendidas na relacdo historia que
cada autor tem ao elaborar a sua respectiva pedagogia.

Essa distancia gira em torno da defesa e da selecdo dos conteudos
escolares, bem como da prépria escola. No contexto da PHC, os conteddos
pertencem ao conjunto da humanidade. A sua socializagcdo ao conjunto da classe
trabalhadora €, portanto, um direito, sendo necessaria a sua transmissao-
assimilacdo para o processo de desenvolvimento do sujeito envolvido. H& um
conjunto de conhecimentos ja elaborados do qual o sujeito precisa se apropriar. E a
escola € a instituicdo que existe de mais avancada para a socializacdo desse
conhecimento.

J4 na PL, a partir das obras analisadas, foi possivel concluir que esses
contetdos ficam vinculados aos sujeitos em processo de alfabetizacdo ou pOs-
alfabetizacdo, pois tanto as palavras como o0s temas geradores partem dos
alfabetizandos. Todavia, o educador pode sugerir temas que ndo foram propostos
(os chamados temas dobradicas), mas isso acaba ficando em um momento
posterior, depois do contato com os educandos. Assim, ndo se tem a priori uma
selecdo de conteudos necessarios ao desenvolvimento. Além disso, diferentemente
da PHC, na perspectiva da PL, a escola passa a ser secundarizada, pois valoriza-se
o termo Circulos de Cultura.

Essa relacdo com os conteddos e com a escola enquanto espaco formativo
se da pela compreensdo e analise feita por Freire sobre o que ele chama de

educagcdo bancaria. Isso se diferencia da critica que Saviani faz da educacao
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tradicional; enquanto Freire a nega, Saviani a critica e a incorpora em sua
pedagogia.

Essas questfes, de maneira nenhuma, diminuem a importancia da leitura e
da compreenséao da PL, principalmente na sua especificidade, que € a educacéo de
adultos, bem como todas as contribuicbes que Freire trouxe para 0 campo
educacional, inserindo na pauta o oprimido e o analfabeto como sujeitos histéricos
que também tém contribuicbes a fazer. Sem contar as diversas questdes que 0s
textos dele remetem, como a cultura, o respeito, o dialogo, a humanizacao, entre
tantas outras.

Compreendemos que ambas as teorias nos fazem pensar e nos
instrumentalizam para lutar em prol de uma educacdo mais humana e para todos,
entendendo que o conhecimento é histérico e, como o conjunto das riquezas
humanas, pertence a todo o conjunto da populacéo que o produziu.

A importancia de se estudar as duas perspectivas pedagogicas esta ainda na
rigueza de conceitos que 0s autores nos apresentam e, por meio deles, discutir,
compreender e atuar como sujeitos histéricos em nossas praticas diarias,
principalmente na educagao.

Esperamos, com as reflexbes propostas, que, de alguma maneira, esta
pesquisa tenha aproximado o leitor dessas duas grandes pedagogias, entendendo
com isso a importancia de se pensar uma educacao critica, que sirva de base e de
fundamento para formacédo da humanidade em cada sujeito envolvido. Além disso,
almejamos que as discussdes empreendidas tenham fomentado o interesse em
aprofundar o estudo das obras que se referem a essas tendéncias classicas da

educacao, bem como dos autores que as fundamentam.
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