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“A doutrina materialista sobre a mudanca

das circunstancias e da educacéo se esquece

de que tais circunstancias sao alteradas

pelos homens e que o préprio educador deve ser educado.
[...] A coincidéncia da alteragdo das circunstancias

com a atividade humana e a alteragdo de si proprio

SO pode ser compreendida e entendida racionalmente
como praxis revolucionaria’.

Karl Marx (lll Tese sobre Feuerbach, 2000, p. 109).

“Escolhi a sombra desta arvore para repousar

do muito que farei, enquanto esperarei por ti.

Quem espera na pura espera vive um tempo de espera Va.
Por isto, enquanto te espero trabalharei os campos e
conversarei com 0s homens.

Suarei meu corpo, que o Sol queimara;

minhas maos ficardo calejadas;

meus pées aprenderdo o mistério dos caminhos;

meus ouvidos ouvirgo mais; meus olhos vergo o que

antes ndo viam, enquanto esperarei por ti.

Né&o te esperarei na pura espera

porque meu tempo de espera é um tempo de quefazer. [...]
Estarei preparando a tua chegada

como o jardineiro prepara o jardim

para a rosa que se abrira na primavera’.

Paulo Freire (Cancao Obvia, 2000, p. 5).



Resumo

PEREIRA, Dirlei de Azambuja. A escola publica hoje: desafios e possibilidades de
uma discussao/reflexdao ancorada nas perspectivas tedrico-metodologicas de Karl
Marx e Paulo Freire e na experiéncia profissional de um educador. 2010. 104f.
Dissertacao (Mestrado) - Programa de P6s-Graduacdo em Educacgéao - Faculdade de
Educacao - Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

O estudo tem como foco problematizar, com base nas perspectivas tedrico-
metodoldgicas de Karl Marx e Paulo Freire e na experiéncia profissional do autor da
pesquisa, o atual modelo de escola publica, buscando elementos para a construgcao
de um novo projeto de instituicdo escolar. O objeto da pesquisa, a escola publica, é
analisado como um todo concreto — resultado de multiplas relagdes e inter-relagdes
que ocorrem em seu interior. Para que haja uma leitura radical, global e rigorosa que
resulte num concreto real e ndo em um concreto imediato, a pesquisa indica que
sejam observadas as bases epistemoldgicas das perspectivas tedérico-metodoldgicas
de Marx (a dialética) e Freire (a conscientizagdo). Postula-se que um olhar dialético
e conscientizador sobre a escola publica possibilitard conhecer o que é
verdadeiramente esta instituicdo e, com efeito, oferecer a oportunidade da edificagdo
de acdes capazes de construir um outro projeto de escola publica, diferente do
modelo hoje implementado, o qual ndo serve como espago para a fomentacédo de
um mundo humano, justo e democratico. O referido estudo ancora-se na
metodologia filoséfica. Para tanto, em um primeiro momento, procura-se engendrar
uma compreensao sobre “O que € a Filosofia”, indo a raiz do que realmente
pretende a mesma. A seguir, parte-se em busca de orquestrar a metodologia
filoséfica como um movimento de problematizacdo da realidade, especialmente
neste caso, a realidade educacional-escolar. Conclui-se que, com base em um
referencial tedrico substantivo, as alternativas possiveis para transformar a realidade
da escola publica atualmente tornam-se concretude, ou seja, entendendo-se o que €
realmente a escola publica, infinitas possibilidades se abrem a fim de que se possa
construir um novo projeto de escola, capaz de contribuir decisivamente na
organizacdao de um novo projeto de sociedade. Constata-se que a realidade e os
projetos de escola atuais sao opressores, desiguais e conduzem homens e mulheres
ao ser menos. O que se deseja € uma organizagao social que tenha como principios
basicos a solidariedade, a humanizacao, a esperanga € a justigca social. E mirando
este tipo de sociedade que a escola deve conduzir 0 seu processo educacional.
Com este horizonte de transformacdo da escola publica, os contributos das
perspectivas tedrico-metodoldgicas de Marx e Freire tornam-se indispensaveis.

Palavras-Chave: Escola publica; Karl Marx; Paulo Freire; método; experiéncia
profissional.



Abstract

PEREIRA, Dirlei de Azambuja. The public school today: challenges and
possibilities of a discussion/reflection anchored on Karl Marx’s and Paulo Freire’s
theoretical-methodological perspectives and also on the professional experience of
an educator. 2010. 104f. Dissertation (Master’s thesis) - Education Post-Graduation
Program — Education College — Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

The focus of this study is to problematize, based on Karl Marx’s and Paulo Freire’s
theoretical-methodological perspectives and also on the professional experience of
the research author, the current public school model, pursuing elements for the
construction of a new schooling institution project. The research object, public school,
is analysed as a concrete whole — as a multiple relations and interrelationships result
that occur in their interior. For a radical, global and rigorous reading resulting in a real
concrete, not an immediate concrete, the research indicates the observation of
Marx’s (dialectic) and Freire’s (awareness) theoretical-methodological perspectives
epistemological basis. It is postulated that a dialectic and conscientizing view on
public school will enable the knowledge of what this institution truly is and with effect,
offer an opportunity of the action edification able to build another public school
project, unlike today’s implemented model, which does not suit as a place for a
humane, fair and democratic world fomentation. The referred study is anchored on
the philosophical methodology. Therefore, at first, it seeks to engender a
comprehension on “What Philosophy is”, going to the source of what it really intents.
Hereafter, it starts a search to orchestrate the philosophical methodology as a
problematization motion of reality, especially in this case, educational-academic. In
conclusion, basing on a substantive theoretical reference, the possible alternatives to
process the current reality on public school become concreteness, that is,
understanding what public school really is, infinite possibilities arise for the purpose
of constructing a new school project, capable of decisively contribute with the
organization of a new society project. It is in evidence that reality and current school
projects are oppressor, unequal and lead men and women to being less. What it is
desired is a social organization that has, as its basic principles, solidarity,
humanization, hope and social justice. It is aiming this kind of society that school
must conduct its educational process. By this transformation of public school horizon,
Marx’s and Freire’s theoretical-methodological perspectives contributions become
indispensable.

Keywords: Public school; Karl Marx; Paulo Freire; method; professional experience.
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Primeiras palavras: comecando o dialogo, apresentando a
dissertacao

“A dissertacao constitui portanto, neste sentido,

uma espécie de pré-exercicio de toda atividade filosofica

chegada a maturidade, um treinamento em tamanho natural

para pensar filosoficamente. Longe de ser um exercicio

de escola impessoal e rotineiro, ela torna-se a ocasido privilegiada
para um pensamento inexperiente pér-se a prova, pér-se em jogo
assumindo riscos, efetuando escolhas, formulando conclusées,
ainda que provisdrias ou hipotéticas’.

Folscheid e Wunenburger

Apresentar uma pesquisa é sempre um exercicio delicado pois, ao realiza-lo,
é necessario, ainda que sucintamente, deixar claro ao leitor e & leitora' todo o
arcabouco da investigagcdo desenvolvida. Tal procedimento ainda requer, como
afirmaram Folscheid e Wunenburger, na epigrafe anteriormente exposta, a
disponibilidade de pbér a prova o conhecimento construido ao longo do estudo
desenvolvido buscando problematizar a relevancia, ou ndo, do mesmo perante a
realidade em que este se inscreve.

Ciente do desafio posto e com o intento de produzir, de forma mais precisa
possivel, um sobrevoo pela investigacdo desenvolvida, penso ser interessante
comecar a dialogar sobre a questdo inicial que me instigou a realiza-la: o lugar do
qual profiro meu discurso — o de ser educador na escola publica. Desenvolvo minha
escrita, no decorrer desta pesquisa, a partir de um movimento fundamentado no
constante indagar sobre a realidade da escola publica hoje. Ao me colocar contra a
atual forma de estruturacdo deste espaco escolar-publico, pretendo, frente a
compreensao da possibilidade da minha constituicdo enquanto sujeito histérico e,
desta maneira, capaz de escolha e de decisdo, construir uma discussao que

favoreca a edificacdo de um projeto de escola capaz de possibilitar a formacgéo de

' No decorrer desta dissertacéo utilizarei o masculino e o feminino dos substantivos, como também os
apresentarei alternadamente, por acreditar que a escrita atual deve contrapor-se a opressao instituida
dos homens para com as mulheres ao longo da histéria da humanidade e que, por ordem de uma
cultura opressora, extingue do discurso escrito a referéncia do feminino.
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um novo homem. Neste sentido, ao fazer a presente andlise, concordo com Ferraro
(2004, p. 13) quando afirma: “Ha que transformar a escola. Ha que revolucionar a
l6gica que rege seu funcionamento”. A transformacéo da realidade escolar hodierna
requer agdes imediatas no presente, tendo como objetivo a construgdo de um novo
vir-a-ser da mesma no futuro. Portanto, para se chegar até este horizonte é
necessario escolher um caminho?. Mas qual caminho? Sobre a importancia de tal
interrogativa, uma passagem que ilustra bem a reflexdo apresentada € o didlogo
entre Alice, aquela do Pais das Maravilhas, e o Gato Cheshire, outro personagem da

mesma histéria:

“O senhor poderia me dizer, por favor, qual o0 caminho que devo tomar para
sair daqui?”

“Isso depende muito de para onde vocé quer ir”, respondeu o Gato.

“Nao me importo muito para onde...”, retrucou Alice.

“Entao ndo importa o caminho que vocé escolha”, disse o Gato.

“...contanto que dé em algum lugar”, Alice completou.

“Oh, vocé pode ter certeza que vai chegar”, disse o Gato, “se vocé caminhar
bastante” (CARROLL, 2002, p. 59).

Ao trazer esta passagem de um classico da literatura infantil, almejo discutir
duas questbes que me parecem evidentes frente a uma pesquisa sobre a escola
publica: Qual o caminho que devemos tomar diante da construgdo de um debate
problematizador acerca da fundamentacdo de um outro projeto de escola publica? e
Onde queremos chegar com a realizag&o deste projeto?.

Observando a pergunta dirigida a Alice pelo Gato Cheshire quando este a
indagou para onde ela gostaria de ir e a resposta da mesma declarando que néao
importaria o caminho a ser percorrido j& que para a menina qualquer ponto de
chegada serviria, penso que esta falta de objetivos concretos e a auséncia de uma
reflexdo sobre que resultados estes podem oferecer, presentes na declaragdo da
personagem, resumem bem o contexto da escola publica nos dias de hoje. Assim
como para Alice, na maioria das escolas, tanto faz o caminho a ser trilhado, ndo ha
horizonte para ser conquistado ou construido. Absolutamente contra este tipo de

2 Ao assumir a necessidade da escolha de um caminho para ser trilhado na construcdo de um projeto
de mudanca diante da forma como se assenta a escola publica atualmente nao pretendo, de maneira
alguma, afirmar que existe somente um rumo a ser tomado, uma vez que a escolha de um caminho
sempre pressupde uma série de fatores e, neste sentido, também acarreta na multiplicidade de
caminhos possiveis a serem construidos. Como toda escolha feita, a op¢ao adotada traz consigo todo
o 6nus e o bbnus a que ela se relaciona. Entretanto, o que nao pode deixar de ser feito é o ato de
escolher um caminho que possibilite a efetivacdo de uma escola publica capaz de contribuir na
formagao de mulheres e de homens plenos e sujeitos de suas histérias.
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atitude, ou ainda em oposicdo a falta de uma opcao coerente e provocadora de
transformacao, fiz a escolha por um caminho a seguir, embora sabendo que
“escolher é sempre um risco” (GARCIA, 2005, p. 65). E que bom que assim sejal
Somente quando nos aventuramos em um VOO que, em um primeiro momento,
pouco dele sabemos, nos desconstruimos para uma constru¢ao ainda maior. Mesmo
assumindo os riscos das escolhas que fazemos, nunca as optamos firmadas no
nada, no vacuo. Nossas escolhas contam sempre o que somos e onde queremos
chegar. Foi substancialmente por este motivo que optei pelos autores Karl Marx e
Paulo Freire® bem como por suas teorias.

Para corroborar a escolha destas matrizes teéricas para a presente
pesquisa, trago algumas declara¢des que consolidam esta opgao.

Gadotti (1991, p. 4), ao comentar sobre sua viagem a Alemanha, para tomar
contato com a histéria de vida de Marx e apreender suas ideias, quando entao
comegou a escrever seu livro*, afirma que também estava naquele lugar porque
‘encontrava em Marx as armas de uma teoria capaz de transformar o mundo”. E, ao
apresentar o primeiro capitulo de sua obra, declara: “O revolucionario barbudo ja
morreu, mas suas idéias estao presentes no nosso cotidiano, mesmo que nao o
percebamos” (GADOTTI, 1991, p. 7). Ainda nesta esteira de compreensdo da
importancia de Marx e de sua teoria perante a realidade atual, Oliveira (1997, p. 180)
assevera: “A fecundidade da teoria marxiana reside nela instigar o pensamento
presente, dirigindo-o a busca de alternativas de praxis transformadoras em todos os
campos da vida”. A obra de Marx esta impregnada por uma chama que atica
homens e mulheres a lutarem pela construcdo de espacos realmente humanos e
criticos e que, por sua vez, contribuam para a emancipagao social.

Ja Ghiggi, ao justificar a escolha por Freire como aporte tedrico em sua
pesquisa A pedagogia da autoridade a servico da liberdade: dialogos com Paulo
Freire e professores em formag&o, faz uma declaracéo a qual tomo emprestada para

referendar a opgéo pelo mesmo autor na presente investigacao:

A decisdo pela leitura de textos de Freire foi uma atitude a favor da
transformagdo do instrumental teérico em ferramenta, a fim de que

® A partir deste momento da dissertacéo, todas as referéncias atribuidas a Karl Marx e a Paulo Freire
poderao ser feitas também fazendo o uso apenas do sobrenome dos autores em questao, ou seja, 0s
nomes Marx e Freire, citados no decorrer do escrito, estardo reportando-se a Karl Marx e a Paulo
Freire, respectivamente.

* O livro ao qual me refiro & Marx: transformar o mundo, publicado em 1991 pela Editora FTD.
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pudéssemos olhar para o que faziamos com nossos alunos com outra lente,
ndo para mudar a visdo dos outros, mas para produzir novos e
problematizadores espelhos e possibilidades para pensar a pratica social.
[...] Assim encontrei Freire: que da o que pensar, cujos conceitos modificam
comportamentos pedagdégicos, epistemologicos, éticos e politicos. Um
Freire que quer educadores aptos a intervencdo social, analistas sociais
pesquisadores de sua prépria acao. Um Freire que quer educadores
reflexivos, capazes de tomar o fazer docente como projeto pedagdégico e
investigagcdo permanentes que, em confronto com referenciais tedricos, séo
capazes de revisar praticas e provocar intervencoes que mobilizem e criem
comportamentos a favor de mudancas na organizacdo social (GHIGGI,
2002, p. 167-170).

Dialogando com a afirmacdo desenvolvida por Ghiggi no que tange a
importancia de Freire e de sua producdo tedrica, Freitas (2004, p. 54) também

contribui a discusséo dizendo que:

Freire nos desafia a leitura e a escrita enquanto processos indicotomizaveis
de pensar a existéncia; nos desafia a fazer com que as experiéncias vividas
constituam-se em fonte de reflexdo tedrica. A leitura de Freire nos ensina a
fazer da teoria um instrumento necessario, desafiando-nos, sobretudo, a
sermos sujeitos no processo de reconstrugdo permanente da praxis
educativa libertadora.

Apoiando-me nestes construtos argumentativos, objetivo com esta
investigagdo problematizar, com base nas perspectivas teérico-metodoldgicas de
Karl Marx e Paulo Freire e na minha experiéncia profissional, o atual modelo de
escola publica, e, realizado tal movimento, possibilitar, enquanto horizonte possivel e
partindo do mesmo referencial tedrico, elementos para a constru¢do de um novo
projeto de instituicao escolar.

Por tudo que foi exposto, acredito que as perspectivas tedrico-metodoldgicas
de Marx e de Freire contribuem decisivamente para a organizagdo de um projeto
que promova a melhoria substantiva da escola publica, pois partindo da
possibilidade da constituicdo de um dialogo que elas podem vir a estabelecer com a
realidade educacional-escolar, nao fornecendo respostas, mas problematizando
questbes, permitira aos educadores e as educadoras democraticos, éticos,
progressistas e comprometidos com o seu fazer, a busca por uma escola que tenha,
definitivamente em suas bases, a esperanca em construir uma nova histéria para
todos.

Ainda no que tange a este tema, gostaria de ressaltar que o dialogo proposto
entre as teorias de Marx e Freire ndo ocorreu ao acaso. Este se estruturou frente a

compreensdo da intima ligacdo existente entre a dialética, enquanto perspectiva
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tedrico-metodolégica em Marx, e a conscientizagdo, como perspectiva teérico-
metodologica em Freire. Mesmo sendo evidente a contribuigcdo tedrica de Marx na
construgdo do pensamento de Freire, penso ser interessante chamar atengdo em
relacdo a pontos convergentes entre a dialética e a conscientizagdo, com o proposito
de tornar mais palpavel a intencdo deste estudo, como ainda esclarecer de que
forma a teoria escolhida vai se inserindo no corpo desta investigagao sobre a escola
publica.

Partindo da dialética marxiana, quando existe a intencdo de apreender a
totalidade de um determinado objeto de estudo, ha que, em um primeiro momento,
desconstruir o alvo da reflexdao buscando compreender todas as partes que o
compdem, observando ainda as relagdes que estas partes realizam entre em si e no
interior das mesmas, sempre concebida tal analise a partir da premissa de que tudo
isto se desenvolve em constante movimento para, em um estagio superior, termos a
posse da sintese deste processo enquanto totalidade concreta.

Desenvolvendo um dialogo entre esta fundamentagao tedrico-metodoldgica
de Marx com a conscientizagdo de Freire, logo na apresentagdo das etapas
presentes no trabalho com a alfabetizacdo de adultos, é possivel observar a
presenca da dialética de Marx neste caminho metodoldgico. Freire, ao instituir as
etapas de investigacdo, de tematizagdo e de problematizacdo, ao longo da
alfabetizacdo, compreende, e intencionalmente as estabelece como bases no
desenvolvimento de seu trabalho, a necessidade de construir, com o0s sujeitos
inseridos neste movimento, o entendimento de todas as partes que constituem o
mundo da vida dos mesmos e, com efeito, organizar uma ampla rede de reflexao
sobre o tema. Esta perspectiva te6rico-metodoldgica objetiva também favorecer a
passagem da consciéncia intransitiva para a consciéncia critica, no olhar freiriano,
ou, em outras palavras, a superagéao do todo cadtico e da pseudo-concreticidade do
objeto analisado, a partir do movimento de mediacdo dialético pela via do
pensamento e da reflexdo, na concepgdo marxiana.

Estabelecendo ainda uma outra analogia entre o método de Freire e o de
Marx, quando o primeiro autor propde que, na terceira etapa, toda a discussao
construida no decorrer das fases anteriores seja problematizada, tendo em vista a
urgéncia da concretizagdo da praxis transformadora fundamentada na
conscientizagdo, Marx assegura que a volta ao mundo concreto conclama o homem

a acao revolucionaria.
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Didlogo desenvolvido sobre as relagbes existentes entre a dialética, em
Marx, e a conscientizacdo, em Freire, me parece interessante problematizar a
realidade da escola publica fundamentada nestes movimentos e envolvendo,
justamente porque estas perspectivas tedrico-metodoldgicas também estdo
assentadas neste principio, a permanente reflexao filoséfica enquanto um constante
caminhar indagador.

Argumentos iniciais desenvolvidos acerca desta investigacdo, passo a
apresentar a estrutura dos quatro capitulos que compdem este estudo. O Capitulo 1,
intitulado A metodologia filosofica na pesquisa em educacdo, pretende, em um
movimento inicial, resgatar o que seja a Filosofia para, em um movimento posterior,
discutir o Método Filosofico como possibilidade de problematizacdo da realidade
educacional-escolar. Ja no Capitulo 2, O caminho tedrico escolhido: Karl Marx e
Paulo Freire, trago as biografias dos autores que sustentam esta pesquisa e suas
perspectivas tedrico-metodoldgicas. O Capitulo 3, Escola publica e experiéncia
profissional: (des)caminhos (re)construidos através da memdria, primeiramente
pretende fundamentar a importancia de um memorial em uma pesquisa na area da
educacgao para, logo a seguir, apresentar as minhas memdérias acerca da escola
publica como forma de problematizar esta realidade educacional-escolar atualmente.
Na construcao da discussao proposta, o Capitulo 4, O caminho tedrico em dialogo
com a caminhada profissional: desafios e possibilidades na construgdo de uma outra
escola publica, debate a importancia da praxis, da dialética (em Marx) e da
conscientizacdo (em Freire) como bases problematizadoras na edificacdo de um
novo projeto de instituicdo escolar-publica. Por fim, apresento ainda, como palavras
finais (porém, inconclusas) algumas considera¢des acerca desta investigacao.

Ao desenvolver estas primeiras aproximagées em torno da pesquisa
realizada, dialogo com Oliveira quando destaca a importancia da teoria frente aos
problemas da hodiernidade. Diz ele: “O que ha de mais fértil numa construcao
tedrica € a sua capacidade de sempre renovar-se, pér-se diante dos dilemas
histéricos, aticar o pensamento e fornecer-lhe os meios de ainda avancgar”
(OLIVEIRA, 2004, p. 15-16). E com este entendimento sobre a teoria e sua
contribuicdo para o pensar a atualidade histérica da escola publica e possibilitar a
construgdo de um sonho possivel diante de um outro projeto de instituicdo escolar,
que também fundamento esta investigacao.



1 A metodologia filosé6fica na pesquisa em educacao

“Em que a filosofia podera nos ajudar a entender

o fenémeno da educacao? Ou, melhor dizendo:

se pretendemos ser educadores, de que maneira

e em que medida a filosofia podera contribuir

para que alcancemos o nosso objetivo? [...]

Sera que o educador precisa realmente da filosofia?

Que é que determina essa necessidade?

Em outros termos: que é que leva o educador a filosofar?

Ao colocar essa questao, nés estamos nos interrogando sobre o
significado e a fungéo da Filosofia em si mesma.

Poderiamos, pois, extrapolar o &mbito do educador

e perguntar genericamente: que é que leva o homem a filosofar?”.

Dermeval Saviani

As interrogativas acima expostas por Dermeval Saviani, acerca da relacédo
entre filosofia e educacéo, tornam-se relevantes no momento em que se faz uma
discussdo sobre as questdes do método® utilizado em uma investigagdo ja que,
diante das concepcdes metodologicas aplicadas em pesquisas na area da
educagao, as quais se configuram, em sua maioria, como pesquisas qualitativas e
quantitativas, a cultura educacional acabou, de certo modo, atribuindo as pesquisas
filoséficas um valor menor ou até mesmo insignificante (se é que podemos atribuir
valores as pesquisas, haja vista que cada uma, ao seu modo, contribui para o
avanco do saber humano)®. Quando o pesquisador utiliza uma metodologia que se

enquadre em uma das duas concepgdes apontadas anteriormente, a simples

® O texto apresentado neste capitulo foi publicado, em coautoria com o Prof. Dr. Avelino da Rosa
Oliveira, em: AZEVEDO, Heloisa Helena Duval de; OLIVEIRA, Neiva Afonso; GHIGGI, Gomercindo
(Orgs.). Interfaces: temas de Educacao e Filosofia. Pelotas: Editora Universitaria/UFPel, 2009. p.93-
108. Aproveito a oportunidade para externar meu agradecimento a Profa. Dra. Neiva Afonso Oliveira
pela leitura da primeira versao do texto aqui exposto e pelas importantes contribuicbes oferecidas a
ele no momento em que o escrito fora submetido a apreciacdo para a publicacdo no livro acima
mencionado.

® Marli André (2007), em seu artigo Questdes sobre os Fins e sobre os Métodos de Pesquisa em
Educacio, comenta que as pesquisas qualitativas “englobam um conjunto heterogéneo de métodos,
de técnicas e de andlises que vao desde os estudos antropoldgicos e etnograficos, as pesquisas
participantes, os estudos de caso, até a pesquisa-agao e as analises de discurso, de narrativas, de
historias de vida”. Posso ainda nomear as conexdes qualiquantitativo ou quantiqualitativo, as quais
resultam da unido entre as metodologias qualitativa e quantitativa (ou vice-versa).
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descricao das estratégias investigativas empregadas €, na maioria das vezes, aceita
sem questionamentos como reflexdo metodoldgica suficiente’. Tal constatacéo leva-
me a pensar em dois aspectos: 1) hd uma concepgédo equivocada de metodologia,
entendida como se fosse um simples sinbnimo de técnica, ou seja, um conjunto de
procedimentos que, se utilizados em determinada ordem, levam a um tipo de
conhecimento; 2) é necessario resgatar a importancia da filosofia e, por conseguinte,
da metodologia filoséfica nas pesquisas em educacao.

A partir desta perspectiva, caminho na direcao de resgatar o que é a filosofia
e, por conseguinte, 0 método filosdfico, ressaltando sua importancia para a realidade
contemporanea que, indubitavelmente, reclama uma ‘“reflexdo radical, rigorosa e

8”

global™ sobre o contexto educacional. Importa ainda sublinhar que, em linhas gerais,
minha concepg¢do de metodologia filoséfica ndo se configura como uma série de
regras e/ou instrumentos, sendo enquanto constante pensar, questionar e agir, num

processo de permanente busca, na direcao de uma outra forma do ser.

’ E importante salientar que os autores que realizam estudos aprofundados sobre as metodologias
qualitativas e quantitativas jamais renegaram o valor da teoria para o avango das pesquisas em
educagdo. O que ha por parte da grande maioria das pessoas que se sujeitaram ao praticismo
alienante da atualidade é “uma supervalorizagdo da pratica e um certo desprezo pela teoria” (ANDRE,
2007). Neste sentido, muitos pesquisadores ingénuos acabaram acreditando que as metodologias
qualitativas e quantitativas seriam as melhores maneiras de se apreender a realidade e solucionar os
problemas atuais. Por certo, estas metodologias podem, sim, apreender a realidade e solucionar os
problemas atuais se vieram acompanhadas de uma bem feita fundamentacao tedrica. No artigo ja
citado, André (2007) alerta sobre a importancia da teoria nas pesquisas em educacdo porque esta
rompe com a “pratica adaptativa” atual e promove uma “pratica transformadora”.

® Trabalho com as categorias de radicalidade, rigorosidade e globalidade (ou de conjunto) a partir da
obra Educagédo: do senso comum a consciéncia filosdfica, de Dermeval Saviani, que as determina da
seguinte forma: “Quero dizer, em suma, que a reflexdo filosofica, para ser tal, deve ser radical,
rigorosa e de conjunto. Radical: Em primeiro lugar, exige-se que o problema seja colocado em
termos radicais, entendida a palavra radical no seu sentido mais préprio e imediato. Quer dizer, é
preciso que se va até as raizes da questao, até seus fundamentos. Em outras palavras, exige-se que
se opere uma reflexdo em profundidade. Rigorosa: Em segundo lugar e como que para garantir a
primeira exigéncia, deve-se proceder com rigor, ou seja, sistematicamente, segundo métodos
determinados, colocando-se em questdo as conclusées da sabedoria popular e as generalizacbes
apressadas que a ciéncia pode ensejar. De conjunto: Em terceiro lugar, o problema nao pode ser
examinado de modo parcial, mas numa perspectiva de conjunto, relacionando-se o aspecto em
questao com os demais aspectos do contexto em que estd inserido. E neste ponto que a filosofia se
distingue da ciéncia de um modo mais marcante. Com efeito, ao contrério da ciéncia, a filosofia ndo
tem objeto determinado; ela dirige-se a qualquer aspecto da realidade, desde que seja problematico;
seu campo de agado é o problema, esteja onde estiver. Melhor dizendo, seu campo de agédo € o
problema enquanto ndo se sabe ainda onde ele estd; por isso se diz que a filosofia é busca. E é
nesse sentido também que se pode dizer que a filosofia abre caminho para a ciéncia; através da
reflexao, ela localiza o problema tornando possivel a sua delimitagdo na area de tal ou qual ciéncia
gue pode entao analisa-lo e, quica, soluciona-lo. Além disso, enquanto a ciéncia isola o seu aspecto
do contexto e o analisa separadamente, a filosofia, embora dirigindo-se as vezes apenas a uma
parcela da realidade, insere-a no contexto e a examina em fungéo do conjunto” (SAVIANI, 1996, p.
17).
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1.1 Caminhando ao encontro da Filosofia

A filosofia, tomando como base a tradicional definicdo etimologica de amor
ao saber, é o constante caminhar do homem em busca do conhecer, sem jamais
prescindir das interrogacées que surgem naturalmente e das que séo criadas pelos
sujeitos para problematizar o contexto. A filosofia constitui um jogo de interrogagdes
fundadas na “decisdo de ndo aceitar como Obvias e evidentes as coisas, as idéias,
os fatos, as situacdes, os valores, os comportamentos de nossa existéncia cotidiana;
jamais aceita-los sem antes havé-los investigado e compreendido” (CHAUI, 1997, p.
12). A filosofia desacomoda, desloca ideias e conceitos pré-concebidos, justamente
porque entende que nao € somente a verdade o ponto principal de sua a¢do, mas
também o préprio caminhar e a reflexdo que este favorece. Neste sentido, para que
haja atitude critica e pensamento critico, estes devem ser constituidos pelas faces
negativa e positiva da atitude filoséfica. Chaui (1997, p. 12) afirma:

A primeira caracteristica da atitude filoséfica é negativa, isto €, um dizer
Nao ao sSenso comum, aos pré-conceitos, aos pré-juizos, aos fatos e as
idéias da experiéncia cotidiana, ao que “todo mundo diz e pensa”’, ao
estabelecido. A segunda caracteristica da atitude filosé6fica é positiva, isto
é, uma interrogagao sobre o que sao as coisas, as idéias, os fatos, as
situacbes, os comportamentos, os valores, nés mesmos. E também uma
interrogacdo sobre o porqué disso tudo e de nés, e uma interrogacao sobre
como tudo isso é assim e nao de outra maneira. O que é? Por que é? Como
€? Essas sdo as indagacbes fundamentais da atitude filoso6fica. A face
negativa e a face positiva da atitude filoséfica constituem o que chamamos
de atitude critica e pensamento critico.

De acordo com a historiografia, o surgimento da filosofia ocorreu do final do
século VIl ao inicio do século VI a.C. nas colénias gregas da Asia Menor.
Particularmente na regido da Jonia, em Mileto, Tales é reconhecido como o primeiro
filosofo. Para Platdo (427-347 a.C.) e Aristételes (384-322 a.C.), foi o thauma, ou
seja, a experiéncia profunda de espanto, admiracao e perplexidade, que originou o
pensar filosdfico. E a esta experiéncia que se refere Sécrates no didlogo com

Teeteto:

Teeteto — Pelos deuses, Sécrates, causa-me grande admiragao o que tudo
iSso possa ser, e sO de considera-lo, chego a ter vertigens.

Sdcrates — Estou vendo, amigo, que Teodoro nédo ajuizou erradamente tua
natureza, pois a admiragdo € a verdadeira caracteristica do filésofo. Nao
tem outra origem a filosofia. Ao que parece, nao foi mau genealogista quem
disse que Iris era filha de Taumante (2008, edigao eletrénica, p. 15-16).
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Diante da admiracéo (thauma), os homens dao origem a arte de filosofar. “A
filosofia, pois, comeca quando algo desperta nossa admiracéo, espanta-nos, capta
nossa atencao (que é isso? por que € assim? como é possivel que seja assim?),
interroga-nos insistentemente, exige uma explicacdo” (IGLESIAS, 2005, p. 14-15).
Com efeito, esta acdo de admirar-se e interrogar-se frente aos diversos
acontecimentos da vida cotidiana é caracteristica do ser humano.

Perseguindo a raiz do conceito philésophos, em Heidegger encontro a

afirmacao de que foi criado por Heraclito. Para Heidegger (1999, p. 32),

O adjetivo grego phildsophos significa algo absolutamente diferente que os
adjetivos filosdfico, philosophique. Um anér phildsophos € aquele, hos philei
o sophon; philein, que ama a sophon significa aqui, no sentido de Heraclito:
homologein, falar assim como o Loégos fala, quer dizer, corresponder ao
Légos. Este corresponder estd em acordo com o sophdn. Acordo é
harmonia. O elemento especifico de philein do amor, pensado por Heraclito,
€ a harmonia que se revela na reciproca interacdo de dois seres, nos lagcos
que se unem originariamente numa disponibilidade de um para com o outro.
O aner philésophos ama a sophdn. O que esta palavra diz para Heraclito é
dificil traduzir. Podemos, porém, elucida-lo a partir da propria explicacao de
Heréaclito. De acordo com isto, t0 sophdn significa: Hén Panta “Um (é)
Tudo”. Tudo quer dizer aqui: Panta ta onta, a totalidade, o todo do ente.
Heén, o Um, designa: o que é um, o Unico, o que tudo une. Unido &,
entretanto, todo o ente no ser. O sophdn significa: todo ente é no ser. Dito
mais precisamente: o ser € o ente. Nesta locugdo, o “é” traz uma carga
transitiva e designa algo assim como “recolhe”. O ser recolhe o ente pelo
fato de que é o ente. O ser é o recolhimento — Légos. Todo ente é no ser.
Ouvir tal coisa soa de modo trivial em nosso ouvido, quando ndo de modo
ofensivo. Pois, pelo fato de o ente ter seu lugar no ser, ninguém precisa
preocupar-se. Todo mundo sabe: ente é aquilo que é. Qual a outra solugéo
para o ente a ndo ser esta: ser? E entretanto: precisamente isto, que o ente
permaneca recolhido no ser, que no fendbmeno do ser se manifesta o ente;
isto jogava os gregos, € a eles primeiro unicamente, no espanto. Ente no
ser: isto se tornou para os gregos o0 mais espantoso.

E vital a elucidacgdo feita por Heidegger para o entendimento do que é a
filosofia. A partir da ligagdo do ente no ser, a filosofia "procura o que é o ente
enquanto €. A filosofia estd a caminho do ser do ente, quer dizer, a caminho do ente
sob o ponto de vista do ser” (HEIDEGGER, 1999, p. 33). Na mesma linha de
raciocinio, Heidegger também traz, em sua Conferéncia Que ¢é isto — A filosofia?,

uma discussado muito salutar em torno do espanto.

[...] 0 espanto é arkhé — ele perpassa qualquer passo da filosofia. O espanto
€ pathos. Traduzimos habitualmente pathos por paixao, turbilhdo afetivo.
Mas pathos remonta a paskhein, sofrer, aguentar, suportar, tolerar, deixar-
se levar por, deixar-se convocar por. E ousado, como sempre em tais
casos, traduzir pdthos por dis-posicdo, palavra com que procuramos
expressar uma tonalidade de humor que nos harmoniza e nos con-voca por
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um apelo. Devemos, todavia, ousar esta traducao porque so6 ela nos impede
de representarmos pathos psicologicamente no sentido da modernidade.
Somente se compreendermos pathos como dis-posicao (dis-position)
podemos também caracterizar melhor o thaumazein, o espanto. No entanto
detemo-nos (étre em arrét). E como se retrocedéssemos diante do ente pelo
fato de ser e de ser assim e ndo de outra maneira. O espanto também nao
se esgota neste retroceder diante do ser do ente, mas no préprio ato de
retroceder e manter-se em suspenso é ao mesmo tempo atraido e como
que fascinado por aquilo diante do que recua. Assim o espanto é a dis-
posicdo na qual e para a qual o ser do ente se abre. O espanto é a dis-
posicdo em meio a qual estava garantida para os filésofos gregos a
correspondéncia ao ser do ente (HEIDEGGER, 1999, p. 38).

Estas palavras de Heidegger, assim como as de Chaui, Saviani e Platdo
ditas anteriormente, em torno da filosofia e do ato de espantar-se, sao fundamentais
para a compreensdo da raiz conceitual dos termos empregados na caminhada
metodoldgica das pesquisas que se ancoram no Método Filosofico como também na
acao problematizadora que estas originam. Fundamentais, afirmo ainda, porque
possibilitam a efetivacdo do ato de filosofar.

Desde o século VI a.C. até os nossos dias, a filosofia passou por diversos
periodos: Filosofia Antiga (do século VI a.C. ao século VI d.C.), Filosofia Patristica
(do século | ao século VII), Filosofia Medieval (do século VIII ao século XIV),
Filosofia da Renascenca (do século XIV ao século XVI), Filosofia Moderna (do
século XVII a meados do século XVIlI), Filosofia da llustragdo ou lluminismo
(meados do século XVIII ao comeco do século XIX) e Filosofia Contemporanea
(meados do século XIX em diante). Esta ideia de periodizagdo, embora
reconhecendo-se que n&o ha unanimidade entre os historiadores quanto a
delimitagdo de cada periodo, e mesmo que aqui ndo seja analisado profundamente
cada um deles, permite ampliar o olhar sobre o transcorrer da histéria da filosofia,
bem como perceber em cada periodo importantes avancos no pensar filoséfico.
Guardadas as especificidades de cada tempo historico, na base de toda esta
evolucao — ainda que muitos ndo a entendam como avango — esteve sempre
presente o0 amor ao saber e 0 espanto diante dos fatos que se apresentaram em
cada época.

Hodiernamente, em face do avango das ciéncias®, muitos questionam a

validade do conhecimento filoséfico. Sera que na atualidade a filosofia perdeu sua

° A partir do Renascimento, estudiosos procuraram novas formas para compreender os fendmenos
naturais. Sendo assim, criaram o Método Experimental (utilizado inicialmente pela Fisica e,
posteriormente, pela Quimica, pela Biologia, entre outras). Desta forma, a Filosofia, assim como a
Histéria, a Sociologia e as demais Ciéncias Humanas que trabalham com outros métodos, acabou
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razdo de existir? O ato de filosofar acabou sendo substituido pelo praticismo dos
tempos modernos? Por que a filosofia precisa ainda e sempre reafirmar sua
importancia? Sao inumeros os questionamentos que advém acerca do pensar
filoséfico na contemporaneidade. Theodor Adorno, na exposicao sobre A atualidade
da filosofia, faz este importante alerta no que tange a desvalorizagdo da filosofia
atualmente: “A liquidacado da filosofia tem sido empreendida, com uma seriedade
jamais vista, por parte da ciéncia, particularmente da légica e da matematica”
(ADORNO, 2007, p. 4). Além desta influéncia, apontada por Adorno, insisto no
praticismo com que as pessoas conduzem suas vidas, como também um dos fatores
que conduziram a filosofia para este lugar paradoxal de pouca relevancia. Tal
praticismo é resultante da estrutura capitalista em que vivemos. Muitos se indagam
sobre as vantagens de refletir de forma critica sobre 0 que esta acontecendo. As
pessoas passaram a agir mecanicamente. A grande maioria, seguindo os passos da
Ciéncia Moderna, apoia-se numa “pratica cega” que leva a uma “mecanizacao” da
vida, como denuncia Horkheimer no texto Responsabilidad y Estudio. Esta

mecanizagdo ganha forga e pode converter-se

[...] en una ideologia para los que propiamente no querrian que fuese de
otro modo y que tranquilizam su conciencia pensando que no puede ser de
otro modo, pues lo que impide a los hombres la distancia intelectual y la
independencia no es solamente algo poderoso y enemigo suyo, Sino
asimismo algo cémodo que reclaman porque estd ya preformado en ellos
mismos (HORKHEIMER, 1966, p. 84).

Como bem afirmou Horkheimer, a mecanizacdo leva a um processo de
acomodagdo que acaba legitimando-se como ideologia que promove a estagnagao
social. O ato de refletir criticamente sobre a realidade tornou-se desnecessario e até
perigoso, pois a medida que as pessoas questionam o seu entorno, desacomodam-
se, inserem-se num processo de conscientizagdo e assim podem ser ameagas ao
regime instituido. Enfim, outro ponto a ser destacado € o modismo que dita padrbes
comportamentais e acaba por alienar as pessoas ainda mais. Infelizmente, diante da
atual conjuntura social, econ6mica, histérica e educacional, filosofar ndo parece
estar na moda.

Poderia enumerar outros fatores que levaram a filosofia ao lugar (ou seria

nao-lugar?) onde se encontra. Aponto estes trés aspectos (praticismo, mecanizagcdo

desconsiderada como saber valido. Hoje, quando alguém fala de Ciéncia, logo surge a identificagao
com aquelas areas que utilizam o Método Experimental.
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do pensamento e modismo) por entender que sao 0s mais relevantes para discutir a
filosofia no ambito das pesquisas educacionais. Cabe destacar, neste sentido, que
0s pesquisadores que conduzem suas investigagdes amparados pela metodologia
filosofica, experimentam cotidianamente um certo descrédito em relagdo a seus
trabalhos em virtude destes trés entraves que se tornaram corriqueiros nas
pesquisas da area. E mister, portanto, resgatar a importancia da reflexdo filosdfica
como forma de problematizar os contextos em que se inserem as pesquisas em
educacgao, desacomodando o praticismo ingénuo e a mecanizagcdo do conhecimento
fortemente presentes na pratica educacional contemporanea. E necessario, ainda,
retomar o questionamento de onde parti: Para que filosofia? Por que € ainda comum
a indagacao acerca do porqué e do para qué da filosofia, da sua importancia, e nao
nos questionamos sobre a relevancia de outras areas do conhecimento? Chaui

(1997, p. 13) faz uma importante declaracéo neste sentido:

Em nossa cultura e em nossa sociedade, costumamos considerar que
alguma coisa s6 tem o direito de existir se tiver alguma finalidade pratica,
muito visivel e de utilidade imediata. Por isso, ninguém pergunta para que
as ciéncias, pois todo mundo imagina ver a utilidade das ciéncias nos
produtos da técnica, isto é, na aplicacdo cientifica a realidade. [...] As
ciéncias pretendem ser conhecimentos verdadeiros, obtidos gracas a
procedimentos rigorosos de pensamento; pretendem agir sobre a realidade,
através de instrumentos e objetos técnicos; pretendem fazer progressos nos
conhecimentos, corrigindo-os e aumentando-os. Ora, todas essas
pretensdes das ciéncias pressupdem que elas acreditam na existéncia da
verdade, de procedimentos corretos para bem usar o pensamento, na
tecnologia como aplicagdo pratica de teorias, na racionalidade dos
conhecimentos, porque podem ser corrigidos e aperfeicoados. Verdade,
pensamento, procedimentos especiais para conhecer fatos, relagdo entre
teoria e pratica, corregdo e acumulo de saberes: tudo isso ndo é ciéncia,
sdo questoes filosoficas. O cientista parte delas como questbes ja
respondidas, mas é a Filosofia quem as formula e busca respostas para
elas.

Resta, portanto, evidente a presenca da filosofia nos préprios fundamentos
da ciéncia. O que importa, agora, é legitimar cotidianamente esta presenca nos mais

diferentes contextos, principalmente no ambito das pesquisas em educagéao.
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1.2 A Filosofia como possibilidade de problematizacao da realidade

educacional: a constituicao do método filoséfico

O movimento argumentativo empreendido anteriormente buscou trazer a
discussao a origem, a caminhada na historia e a imagem atual da Filosofia para que,
desta forma, pudesse ser mais nitidamente compreendida a Metodologia Filosofica
aplicada nas pesquisas em educacao. Antes, porém, de enfrentar mais detidamente
esta questao, é pertinente recordar a diferenciacdo entre método de pesquisa e
meétodo de exposicdo, conforme a abordagem de Marx no Prefacio da 22 edigdo de
O Capital.

E mister, sem dvida, distinguir, formalmente, o método de exposicdo do
método de pesquisa. A investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em
seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e
de perquirir a conexao intima que ha entre elas. S6 depois de concluido
esse trabalho é que se pode descrever, adequadamente, o movimento real.
Se isto se consegue, ficara espelhada, no plano ideal, a vida da realidade
pesquisada (MARX, 2003b, p. 28).

A partir da afirmacao de Marx, é possivel perceber a atividade de pesquisa
como duplo movimento: o primeiro é a investigacdo dos conceitos e, somente apos a
realizacdo deste, ocorre o segundo movimento, que é a exposicdo dos achados. A
partir desta pista inicial, entretanto, é preciso avancar para o nucleo mesmo da
metodologia filoséfica, ou seja, é necessario atentar para a articulagdo do conceito
com a verdade. “Cada conceito deve ser visto como fragmento de uma verdade total
em que encontra o seu significado. E precisamente a construgdo da verdade a partir
desses fragmentos que é a principal preocupacdao da filosofia” (HORKHEIMER,
2003, p. 168). A ndo observancia deste principio leva a um esvaziamento do
conceito, enfraquecendo-o. Deste modo, a utilizagdo exacerbada de certos conceitos
acaba por converté-los em modismos, sem 0 necessario rigor e, por consequéncia,
sem articulacdo com a totalidade complexa da verdade. Um exemplo, que temos
observado no presente momento histérico, € o caso do conceito exclusgo (Cf.
OLIVEIRA, 2004, p. 16 et seq.). Ndo se trata, no entanto, de um caso isolado. Fato
semelhante vem ocorrendo com o emprego de muitos conceitos nas pesquisas em
educacao.

A Metodologia Filosofica procura, justamente, colocar-se contra este tipo de

utilizacdo do conceito. Ela busca radical e rigorosamente sua origem, sempre



26

observando-o dentro da estrutura global. Em face da anélise radical, rigorosa e de
conjunto, rompe com o utilitarismo dos demais métodos (que se embasam na forma
simplista de técnicas) e se propde a refletir criticamente acerca da realidade,
problematizando-a. Folscheid e Wunenburger (1999, p. VIII) auxiliam na
compreensao da questao.

O método obedece a uma necessidade interna e ndo a um capricho vindo
de alguma outra parte. Seria inutil, portanto, esperar dominar técnicas se
nao se compreende a razao de ser que esta inscrita no modo de pensar
filosofico. Por isso a metodologia filos6fica ndo tem existéncia em si,
autonomia em relacdo a disciplina; ao contrario, ela se confunde com o
conjunto das exigéncias tedricas e especulativas do ato de filosofar, cujo
objetivo é dar as idéias e a reflexdo o mais obstinado rigor e a maior
perfeicdo possivel. A preocupacdo metodoldgica ultrapassa assim,
largamente, a ambicao utilitarista, uma vez que segue o movimento pelo
qual a reflexao esponténea se transforma em pensamento filoséfico.

Ao observar o modo como Folscheid e Wunenburger abordam questdes
como necessidade, rigor e preocupacdo, lembro dos trés tipos de responsabilidades
descritas por André Berten, os quais se tornam imprescindiveis quando o
pesquisador se apoia nesta concepcao metodologica. Berten (2004, p. 116)
argumenta que a responsabilidade filosofica decorre da aproximacdo da
responsabilidade ética e, posterior a esta responsabilidade filos6fica, ocorre a
aproximagao da responsabilidade intelectual. Dito de outro modo, diante da reflexao
filoséfica a que se propde a pesquisa, que parte de um enfrentamento eticamente
responsavel do pesquisador com o objeto de estudo, ele se aproxima da questédo
epistemoldgica da discussao que pretende fazer. Tais aproximagdes (ética, filoséfica
e epistemoldgica) do pesquisador para com o seu objeto de estudo se dao,
primeiramente, através das obras produzidas pelos tedricos que estudam este
objeto, especialmente os chamados classicos. H4, neste sentido, um constante ler e
reler as obras. italo Calvino, em seu livro Por que ler os clédssicos, cita quatorze
razdes para a leitura/releitura dos classicos. Destaco, entre elas, as seguintes:

4. Toda leitura de um classico € uma releitura de descoberta como a
primeira. 5. Toda primeira leitura de um cldssico é na realidade uma
releitura. [...] 6. Um classico € um livro que nunca terminou de dizer aquilo
que tinha para dizer. [...] 7. Os classicos sao aqueles livros que chegam até
nés trazendo as marcas das leituras que precederam a nossa (CALVINO,
2002, p. 11).
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As observacoes de Calvino sao pertinentes nesta discussao, pois € a partir
da leitura e releitura das obras de importantes teéricos que o pesquisador ilumina
sua aproximacao com o objeto de estudo. Na mesma dire¢cao, Hans-Georg Gadamer
retoma o conceito de classico subestimando sua qualidade meramente temporal

com a finalidade de enfatizar seu potencial normativo:

[...] lo clasico es una verdadera categoria histérica porque es algo mas que
el concepto de una época o el concepto histérico de un estilo, sin que por
ello pretenda ser un valor suprahistérico. No designa una cualidad que se
atribuya a determinados fenémenos histéricos, sino un modo caracteristico
del mismo ser histérico, la realizaciéon de una conservacién que, en una
confirmacién constantemente renovada, hace posible la existencia de algo
que es verdad (GADAMER, 1984, p. 356).

7

Este processo de ler e reler os textos classicos é uma das partes que
compdem a Metodologia Filosofica. As posigdes de Calvino e Gadamer ainda s&o
reveladoras de um outro ponto a ser destacado dentro do exposto: a presenga da
Dialética'® neste movimento. A fertilidade das teorias e a capacidade delas sempre
renovarem-se no transcorrer da histéria possibilitam o novo olhar para os problemas
da realidade a partir dos olhos da teoria. Mesmo que esta teoria ja tenha sido
construida ha algum tempo, a renovagdo sempre se da quando confrontada no
mesmo ou em outro contexto, por um pesquisador que ja tenha realizado suas
reflexdes baseadas nela e a retoma, ou ainda por aquele que a encontra pela
primeira vez. Na verdade, todo reencontro € um novo encontro, toda releitura é uma

nova leitura (ou vice-versa). Na fala de Calvino, vejo muito de Heraclito de Efeso’' e

1% Para fins de explicitagido do conceito Dialética tomo, a partir da matriz marxiana, a seguinte
contribuicdo de Japiasst e Marcondes (2006, p. 74): “Marx faz da dialética um método. Insiste na
necessidade de considerarmos a realidade socioecondmica de determinada época como um todo
articulado, atravessado por contradicoes especificas, entre as quais a da luta de classes. A partir
dele, mas gragas, sobretudo, a contribuicdo de Engels, a dialética se converte no método do
materialismo e no processo do movimento histérico que considera a Natureza: a) como um todo
coerente em que os fenbmenos se condicionam reciprocamente; b) como um estado de mudanga e
de movimento; ¢) como o lugar onde o processo de crescimento das mudangas quantitativas gera,
por acumulacdo e por saltos, mutacées de ordem qualitativa; d) como a sede das contradicdes
internas, seus fendmenos tendo um lado positivo e o outro negativo, um passado e um futuro, o que
provoca a luta das tendéncias contrarias que gera o progresso”. Tomo também a contribuicdo de
Triviflos no esclarecimento e na importancia deste conceito para esta metodologia: “A dialética afirma
que tudo muda, se transforma, que nada é absoluto, salvo a mudanca; que tudo é passageiro, é
histérico, que tudo esta em movimento. Esse movimento é produzido pela dialética. Por isso diz-se
que a contradicdo é o motor da dialética. Aceitar esse ponto de vista significa ter uma concepcao
ontolégica que exige do pesquisador uma abordagem epistemologica capaz de apreender a
dinamicidade dos fenémenos que se pretende estudar” (TRIVINOS, 1999, p. 22). No préximo
capitulo, o tema em questao sera tratado com mais profundidade.

"' Trabalho com a edigdo organizada por Gerd Bornheim e doravante me refiro aos fragmentos pelo
ndamero.
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do constante devir. No fragmento Xll, ele diz: “Para os que entram nos mesmos rios,
correm outras e novas aguas. Mas também almas sédo exaladas do umido”. De fato,
no movimento construido pelo pesquisador com a teoria, a cada nova leitura, ele ja
nao € mais 0 mesmo nem a obra é como anteriormente: pesquisador e teoria ja sdo
outros ou, como diria Heraclito de Efeso, “o homem e o rio mudaram?”.

N&o posso concluir a exposi¢cdo do que é a Metodologia Filosdfica sem a
adequada compreensdo do conceito de problema e, por conseguinte, da
problematizacdo. Tomando o argumento desenvolvido por Saviani (1996), em obra
ja citada anteriormente, constato a necessidade de ultrapassar os usos correntes do
termo'?, para que seja possivel “recuperar a problematicidade do problema”
(SAVIANI, 1996, p. 13). Para tanto, o autor chama especial atencao a necessidade:

[...] este conceito de necessidade é fundamental para se entender o
significado essencial da palavra problema. Trata-se, pois, de algo muito
simples, embora freqientemente ignorado. A esséncia do problema é a
necessidade. Com isto é possivel agora destruir a "pseudo-concreticidade”
e captar a verdadeira "concreticidade". Com isto, o fenémeno pode revelar a
esséncia e ndo apenas oculta-la. Com isto ndés podemos, enfim, recuperar
0s usos correntes do termo "problema”, superando as suas insuficiéncias ao
referi-los a nota essencial que lhes impregna de problematicidade: a
necessidade. Assim, uma questdo, em si, ndo caracteriza o problema, nem
mesmo aquela cuja resposta € desconhecida; mas uma questdo cuja
resposta se desconhece e se necessita conhecer; eis ai um problema. Algo
que eu nao sei ndo é problema; mas quando eu ignoro alguma coisa que eu
preciso saber, eis-me, entdo, diante de um problema. Da mesma forma, um
obstaculo que é necessario transpor, uma dificuldade que precisa ser
superada, uma duvida que nao pode deixar de ser dissipada sao situagcdes
que se nos configuram como verdadeiramente problematicas (SAVIANI,
1996, p. 14).

Neste processo de esclarecimento sobre o conceito de problema, Saviani
declara que ha um /ado subjetivo e um lado objetivo na constru¢do do mesmo e que
estes se unem intimamente, numa relagédo dialética. Em face disto, o autor afirma
que a compreensado do conceito de problema acontece a partir da necessidade.
Contudo, Saviani (1996, p. 14-15) pondera que esta necessidade

[...] s6 pode existir se ascender ao plano consciente, ou seja, se for sentida
pelo homem como tal (aspecto subjetivo); ha, porém, circunstancias
concretas que objetivizam a necessidade sentida, tornando possivel, de um

2 As observagbes de Saviani, diferenciando o conceito em debate dos simples termos problema ou
questdo, confirmam o que ja expus anteriormente ao discutir a importancia da analise radical,
rigorosa e global dos conceitos utilizados nas pesquisas em educacdo. E preciso, pois, superar o uso
apressado e irrefletido dos termos e atentar criticamente para os conceitos que se quer expressar por
meio destes.
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lado, avaliar o seu carater real ou suposto (ficticio) e, de outro, prover os
meios de satisfazé-la. Diriamos, pois, que o conceito de problema implica
tanto a conscientizagdo de uma situagdo de necessidade (aspecto
subjetivo) como uma situagdo conscientizadora da necessidade (aspecto
objetivo).

Por fim, Saviani (1996, p. 16) assevera que ao “desafio da realidade,
representado pelo problema, o homem responde com a reflexdo”. Desta forma, a
problematizag&o se origina e se constitui como a reflexao filosdfica critica, radical e
global oriunda da necessidade subjetiva e objetiva, diante da realidade. A
problematizagdo busca a desacomodacao das situacdes-problema do cotidiano a fim
de colocéa-las sob permanente movimento de indagacgéo, de pergunta. Tomo ainda a
contribuicdo de Adorno (2007, p. 5) ao comentar que:

[...] a filosofia deva proceder interpretando cada vez mais com a pretenséo
da verdade, sem possuir nunca uma chave segura de interpretacao; que
nas figuras-enigma do existente e em seus admiraveis entrelagamentos néo
Ilhe sejam dados mais que fugazes indicios, que se esfumam.

Com efeito, ao longo do desenvolvimento de uma pesquisa, a metodologia
filos6fica coloca-se sempre como um movimento de investigacdo e de
problematizacdo da tematica em estudo. Assim, a partir deste pressuposto, acredito
ser pertinente insistir na relevancia da metodologia filoséfica para as pesquisas em
educacao. Um campo de estudos que visa compreender as rela¢cdes educacionais
em sua complexidade histérica ndo pode prescindir de uma concepgao
epistemoldgica que toma com a maxima radicalidade a reflexao critica e indagadora.
Entendo, portanto, que a metodologia filoséfica constitui importante diferencial em
relacdo a outras formas de investigagdo, contribuindo para as mais diversas
pesquisas no campo das ciéncias humanas, na medida em que ultrapassa a simples
exposicao de técnicas e avanca para o intenso e inconcluso caminhar indagador que

surge de um problema.



2 O caminho teodrico escolhido: Karl Marx e Paulo Freire

“Hay hombres que luchan un dia y son buenos.

Hay otros que luchan un afio y son mejores.

Hay quienes luchan muchos afios y son muy buenos.
Pero hay los que luchan toda la vida:

esos son los imprescindibles”.

Bertolt Brecht

Partindo do movimento empreendido no capitulo anterior, no qual busquei
delinear como se sustentaria uma metodologia filosofica, que tivesse como
fundamento balizador a problematizagdo, bem como discutir a importancia desta no
desenvolver de toda a caminhada da pesquisa, no presente capitulo busco tematizar
as perspectivas tedrico-metodoldgicas de Karl Marx e Paulo Freire. Gostaria ainda
de destacar, nestas linhas iniciais, a relevancia da epigrafe acima mencionada. As
palavras de Bertold Brecht cabem, perfeitamente, no contexto da apresentacao
deste escrito tendo em vista os autores aqui estudados. Tanto Marx quanto Freire
sdo homens que transcenderam seus tempos. As lutas travadas ao longo de suas
vidas, as quais estdo impregnadas em suas obras, revelam o quanto estes dois
homens “sdo imprescindiveis”, como disse Brecht em seu poema. Marx e Freire sao
imprescindiveis porque iluminam a reflexdo nos mais distintos lugares onde homens
e mulheres estdo inseridos. lluminam porque os tornam indignados com as
situagbes que fazem estes homens e estas mulheres se desviarem de sua
caminhada natural em busca da humanizacao.

Dada a importancia de Marx e Freire, primeiramente, antes da apresentacao
das teorias propriamente ditas, trago as suas histérias de vida'®. Mesmo correndo o
risco de ser um tanto quanto desnecessaria tal atitude, em virtude de que ha um
vasto e disponivel material que realiza essa fungéo, desenvolvo esse movimento,
pois entendo que ao estarmos completamente inseridos nas histérias de vida
daqueles que baseiam nossas pesquisas compreendemos melhor suas teorias. Isso

BA expressao histdria de vida (como também o seu plural — histdrias de vida), quando utilizada neste
capitulo, deve ser entendida como sinbnimo de biografia.
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ocorre com Marx e Freire. A contribuicdo que gera, para a investigagcao, o pesquisar
suas teorias em articulacdo com a leitura do por eles vivido é indiscutivel. Sao suas
histérias de vida e os enfrentamentos nelas ocorridos que nos mostram o porqué da
escolha de Marx pelos proletarios e da opcdo de Freire pelos esfarrapados do
mundo. Compreendemos o motivo de suas teorias estarem sempre vinculadas a
transformacao de um sistema opressor em um modelo justo e humano para todos,
pois “toda teoria do conhecimento se apoia, implicita ou explicitamente, sobre uma
determinada teoria da realidade e pressupde uma determinada concepcédo da
realidade mesma” (KOSIK, 1976, p. 33). E neste desvelar de suas vidas nos
aproximamos cada vez mais das suas teorias.

No corpo deste capitulo, penso ainda ser importante trazer ao debate o
motivo pelo qual tematizo a questdo do método (ou perspectiva tedrico-
metodologica), em uma pesquisa sobre a escola publica. Como ja expus
anteriormente, hoje temos uma leitura que compromete a questdo do método ou de
qualquer expressdo que se vincule a este (é o caso do enunciado perspectiva
tedrico-metodoldgica). Compromete pois, muitas vezes, ligamos método ou
perspectiva teorico-metodologica a técnica, o que é um profundo equivoco. Tomo
como um dos pontos importantes para a discussdo nesta pesquisa a importancia
dos métodos ou das perspectivas tedrico-metodoldgicas, que diferem
obrigatoriamente de técnicas, como bases epistemologicas para problematizar as
mais diferentes realidades, inclusive a realidade educacional-escolar. Somente
métodos que se configuram como teorias epistemolégicas sao capazes de iluminar a
realidade e fornecer subsidios para problematizar um outro lugar. Este é o caso dos
meétodos ou das perspectivas tedrico-metodoldgicas de Marx e Freire.
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2.1 Karl Marx
2.1.1 Os caminhos percorridos por Karl Marx

Karl Heinrich Marx nasceu em 5 de maio de 1818, na cidade de Trier'* que,
na época, tinha uma populacdo em torno de 12 mil habitantes. Marx, conforme
revela Gadotti (1991, p. 12),

[...] nasceu exatamente na metade do periodo compreendido entre duas
datas importantes: 1789 (queda da Bastilha e marco inicial da Revolugao
Francesa) e 1848 (quando houve revolugdes por toda Europa, sobretudo na
Alemanha e na Franga, misturando ideais liberais, socialistas e de
identidade nacional). Esse periodo, em que ocorreu um complexo e
conflituado desenvolvimento da industria, é conhecido como a Era das
Revolugoes.

Karl Marx era filho de Hirschel e Henriette Marx. Sua familia era de classe
média, sendo seus pais judeus que, posteriormente, converteram-se ao
protestantismo. Hirschel Marx era um respeitado advogado em Trier e sua mae,
Henriette'®, cuidava das tarefas do lar.

De 1798 até 1814, Trier pertencia a Francga. A partir de 1815, com a derrota
de Napoledo, a Prussia anexou ao seu territério a regido do Reno, onde estava
localizada Trier. Tal mudanga veio a modificar a vida da Familia Marx. Neste mesmo
ano, em face do novo momento politico inaugurado naquele periodo, Hirschel Marx
temendo, principalmente, represélia em decorréncia das leis antissemitas publicadas
pelo rei da Prussia, Frederico Guilherme Ill, as quais proibiam que os cargos
administrativos bem como as profissées liberais fossem exercidos por judeus, “vé-se
forcado a renegar suas origens. Assim, converteu-se ao protestantismo” (OLIVEIRA,
1997, p. 18). Merece destaque que a escolha de Hirschel pelo protestantismo
ocorreu, em grande parte, porque esta religido seria mais condizente com os ideais

liberais tidos por ele em contrapartida das orientacées catdlicas da época. A troca

'* Em algumas bibliografias 0 nome da cidade natal de Marx aparece como Tréves, a qual também &
uma nomenclatura correta sobre a denominacdo da localidade em questdo. Neste caso, Tréves
representa a escrita, em francés, do nome da cidade alema Trier.

' "Uma declaracdo pitoresca atribuida & senhora Henriette Marx diz respeito ao fato de que, anos
mais tarde, quando o filésofo ja havia produzido muito de suas reflexdes acerca do Capital e estando
a passar dificuldades financeiras, afirmou que “éle teria feito melhor se, ao invés de escrever o
capital, tivesse se dedicado a ganha-lo” (KONDER, 1968, p. 18).
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por outra religido acarretou ainda na alteracdo do nome do pai de Marx, o qual
passou a se chamar Heinrich.

Heinrich e Henriette tiveram nove filhos: Moritz-David, Sofia, Karl, Hermann,
Henriette, Luiza, Emilia, Carolina e Eduardo. Destes nove, cinco faleceram ainda
jovens devido a tuberculose. Sofia, a irma mais velha de Marx, acabou, ao longo de
sua vida, sendo uma confidente do filésofo.

Ao tratar sobre a infancia de Marx e sobre determinadas particularidades
manifestadas na juventude e que se prolongaram por sua existéncia, Oliveira (1997,
p. 19) afirma que:

A infancia de Karl Marx passa-se em ambiente tranquilo e relativamente
abastado. Desde muito jovem ja demonstra algumas caracteristicas que irdo
acompanha-lo por toda a vida: é eximio contador de estérias, o que o torna
bastante apreciado, especialmente por suas irmas, a quem dedica muito de
seu tempo; por outro lado, & de uma ironia mordaz e inteligente, o que, por
vezes, o faz temido mesmo pelos amigos e colegas de escola.

Os estudos de Marx, no Liceu de Trier, vao de 1830 a 1835. No final deste
periodo, € merecedor de atengdo um texto muito especial na histéria de vida do
pensador Marx: Reflexées de um jovem a propdsito da escolha da profissdo’®. Neste
texto, Marx esbogou algumas das ideias que percorrem também toda a sua trajetéria
de vida pessoal e intelectual. Conforme Oliveira (1997, p. 19-20):

Um dos elementos presentes nesse escrito escolar diz respeito ao que
acabou sendo uma das preocupagdes centrais de toda a sua produgao
tedrica, ou seja, as condigées objetivas que coarctam a possibilidade de os
individuos disporem plenamente de seus destinos. A idéia desenvolvida é a
de que ha sempre barreiras e dificuldades ao longo da vida das pessoas,
ocasionando que o seu desenvolvimento ocorra contando com certos
elementos que elas ndo podem determinar. [...] Sem dlvida, ja se pode
perceber nesse primeiro passo a preocupagdo com a influéncia das
condi¢des sociais sobre a atividade humana. No que diz respeito ao tema
especifico da escolha profissional, a composicdo revela que o jovem
estudante ndo estava disposto a se deixar prender no circulo estreito dos
meros interesses pessoais.

O excerto a seguir faz parte desta produgcdo de Marx acerca da escolha
profissional:

'® Titulo da proposta de redagao a ser construida ao longo do exame final de lingua alema no Liceu
de Trier.
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[...] o guia principal que nos deve direcionar na escolha de uma profisséo é
a felicidade da humanidade, a nossa proépria perfeicado. Nao se deve pensar
que esses dois interesses possam lutar um contra o outro, que um teria que
destruir o outro; ao contrario, a natureza do homem é constituida de tal
forma que ele pode alcangar sua prépria perfeicdo apenas trabalhando pela
perfeicdo, pela felicidade dos homens seus semelhantes (MARX apud
OLIVEIRA, 1997, p. 20).

Diante das palavras expressas pelo jovem Marx no transcorrer de sua
redacgéao, Oliveira (1997, p. 20-21) assevera que:

Assim, se a perfeicdo de um homem reside, especialmente, em fazer outros
felizes, conseqlientemente, a profissdo mais adequada sera sempre aquela
que propicia um trabalho pelo maior nimero possivel de pessoas, em Ultima
instancia, pela humanidade. E é certamente aqui dispensavel ressaltar que
nao foi outra sua obstinagdo por toda a vida, seja no ambito familiar e das
amizades mais proximas, seja em nivel dos temas universais que
mereceram todos os seus esforgos tedricos e praticos.

A aproximagao com Jenny von Westphalen, que era quatro ano mais velha
que Marx e que viria a se tornar sua esposa anos mais tarde, deu-se em razao de
que ele era amigo do irmdo de Jenny, Edgar. Em virtude desta amizade, Marx
acabou frequentando a casa da Familia von Westphalen. Das visitas a esta familia e
das longas conversas com o barao Ludwig von Westphalen, pai de Jenny, Marx
acabou nutrindo um profundo apreco por este. Tamanha consideracao dispensada
ao bardo faz Marx dedicar a ele a sua tese de doutorado defendida em 1841. Se
com seu pai, Heinrich, Marx aprendeu a gostar de ler as obras de Lessing, Voltaire e
Rousseau, com o pai de Jenny, Ludwig, tornou-se leitor de Homero e Shakespeare.

Concluidos os estudos no Liceu de Trier, Marx decidiu cursar Direito na
Universidade de Bonn. Dos ultimos meses de 1835 até outubro de 1836, mantém-se
nesta Universidade. La também fez estudos, além daqueles vinculados ao préprio
Direito, na area de Histéria, Arte, Filosofia e Literatura. Outro fato também marcou a
passagem por Bonn: os habitos boémios. “O még¢o Karl, confuso, querendo abarcar
o mundo com as maos, pbs-se a frequientar um circulo de poetas e a gastar um
tanto prodigamente o dinheiro de seu pai (KONDER, 1968, p. 34). Ao voltar a Trier,
antes de sua transferéncia para uma outra universidade, noivou secretamente de

Jenny von Westphalen.
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Ao retornar a0 mundo da universidade em outubro de 1836, agora, a
Universidade de Berlim'’, acabou aproximando-se dos estudos sobre a filosofia
hegeliana. Participou, neste periodo, ativamente do movimento dos Jovens
Hegelianos, o Doktorclub. Entretanto, Marx procurou se afastar do movimento por
discordar da interpretacdo que seus colegas faziam quanto ao potencial da filosofia
hegeliana.

Em 15 de abril de 1841, Marx doutorou-se, pela Universidade lena, com a
tese sobre a Diferengca entre as filosofias da natureza em Demdcrito e Epicuro.
Infelizmente um dos objetivos que também levou Marx ao doutorado — ocupar uma
cadeira na universidade e, desta forma, resolver seus problemas de ordem
econbémica — ndo foi alcangado.

Buscando resolver a situagéo financeira desfavoravel em que se encontrava,
comecgou a escrever textos para jornais. Em abril de 1842, iniciou a trabalhar na
Gazeta Renana, jornal editado em Bonn. Tamanho foi seu sucesso no jornal que,
em 11 de outubro de 1842, Marx tornou-se diretor geral do mesmo, transferindo-se
para Colénia. Contudo, em janeiro de 1843, o jornal foi fechado pelos censores do
governo prussiano devido a publicagdo de uma matéria contestando o absolutismo
russo. Marx, entdo, emigrou para a Franga'®.

No ano de 1843, um fato acabou sendo marcante na vida de Marx: o
casamento com Jenny, apds sete anos de noivado. Desta unido, Marx e Jenny
tiveram dois filhos e quatro filhas: Jenny (mesmo nome de sua méae), Laura, Eleonor,
Guido, Francisca e Edgard. Destes, trés vieram a morrer ainda pequenos, durante o
tempo em que o casal atravessava dificuldades financeiras. Embora passando por
problemas de ordem econémica, Marx ndo deixava de manifestar o seu carinho por
seus filhos. “Ele era um pai amoroso e meigo. As filhas o apelidaram de ‘Mouro’,
devido a pele morena. A familia passeava muito, a pé, pelos parques de Londres,
onde fazia piqueniques” (GADOTTI, 1991, p. 20). Se com as filhas era um pai

" De acordo com Konder (1968, p. 35): “A Universidade de Berlim, por sua vez, na qual Karl se
matriculou, se caracterizava por um ambiente mais sério do que o da de Bonn. Sobre ela se projetava
a sombra espiritual do maior pensador que o mundo tivera nas décadas precedentes, que ali
lecionara e morrera em 1831: Georg Wilhelm Friedrich Hegel. A influéncia de Hegel dominava o meio
berlinense”.

'® A vida de Marx e de sua familia também é marcada pela alternancia de residéncia entre alguns
paises. Esta constante mudancga, até 1849 quando fixa residéncia em Londres, acabou sempre sendo
provocada pelo mesmo motivo: a exposi¢cdo de suas ideias que iam de encontro aos interesses
daqueles que detinham o poder. Durante idas e vindas, Marx morou na Alemanha, na Prussia, na
Franga, na Bélgica e na Inglaterra.
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carinhoso, 0 mesmo ocorria com Jenny, uma companheira incansavel na vida do
filosofo. Embora atravessando momentos muito dificeis, jamais o abandonou,
mantendo-se sempre firme ao seu lado e reconhecendo o grande trabalho realizado
por seu marido, mesmo este ndo tendo o devido reconhecimento e apoio das
demais pessoas.

Com a Revolugcéao de 1848, Marx abandonou o jornalismo na Alemanha e
tentou ganhar a vida na Inglaterra, ja em 1849, onde iria passar o resto de sua vida
com suas filhas e esposa.

Uma outra pessoa que merece um destaque especial na vida de Marx é
Friedrich Engels, grande amigo e companheiro em sua produgéo teérica. Talvez
nem Marx como também Engels imaginassem que, do encontro ocorrido em
novembro de 1842, na redagdo da Gazeta Renana, fosse surgir uma imensa
amizade e uma bela parceria de trabalho. Foi Engels “quem motivou o filésofo para o
estudo da Economia Politica, fornecendo-lhe todos os dados sobre a industria na
Inglaterra” (GADOTTI, 1991, p. 18). Cabe destacar ainda os conteudos das
correspondéncias que Marx e Engels trocavam. Estas explicitavam, além das
consideracdes acerca da obra que estava sendo construida/analisada naquele
momento, 0 imenso respeito e carinho que um tinha para com o outro.

Ao longo de toda sua vida, Marx, contando com a parceria de Engels, teve
uma producdo tedrica extensa e densa. Concomitantemente ao arduo trabalho de
estudo sobre o capital e os temas que se relacionavam a este, a saude de Marx foi
sofrendo duros golpes.

Em 1875 seu estado de saude era bem precario, fruto dos anos de miséria
e sofrimento. Tinha dores de cabecga, bronquite cronica e furinculos. Nos
ultimos anos de vida, sofria de dor de garganta e de complicagbes
pulmonares. Marx procurou estagdes de repouso, que trouxeram apenas
melhoras passageiras. Mas ele manteve o ritmo de trabalho (GADOTTI,
1991, p. 22).

Com a morte de Jenny, companheira de toda uma vida, em 2 de dezembro
de 1881, Marx sofreu um grande choque. Sua saude, em decorréncia disso, teve um
declinio consideravel. Pouco mais de um ano apds a perda de Jenny, recebeu um
novo golpe: sua filha, Jenny Longuet, faleceu em 11 de janeiro de 1883. Sua saude,

que ja se encontrava em estado delicado, agravou-se ainda mais.
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Em Londres, no dia 14 de marco de 1883, as quatorze horas e quarenta e
cinco minutos, Karl Heinrich Marx morreu, de forma serena, sentado em sua poltrona
e préximo a sua mesa de trabalho. Ele foi sepultado no cemitério de Highgate, na
parte destinada aqueles que foram expulsos pela Igreja Anglicana. No ano de 1956,
sobre o tumulo de Marx “foi construido um monumento que ostenta o lema que
conduziu seus atos, seu pensamento e toda a sua vida: trabalhadores de todo o
mundo, uni-vos” (GADOTTI, 1991, p. 23). Engels produziu uma comovente oragéo
de despedida para o seu fraterno amigo e a leu, ao lado da sepultura de Marx, no
dia do funeral. Gadotti (1991, p. 22-23), em seu livio Marx: Transformar o mundo,

cita um trecho da mesma:

Marx era, antes de mais nada, um revolucionario. Sua verdadeira missado na
vida era contribuir, de um modo ou de outro, para a derrubada da sociedade
capitalista e das instituicbes estatais por esta suscitadas, contribuir para a
libertagdo do proletariado moderno, que ele foi o primeiro a tornar
consciente de sua posicdo e de suas necessidades, consciente das
condi¢cdes de sua emancipacdo. A luta era seu elemento. E ele lutou com
uma tenacidade e um sucesso com quem poucos puderam rivalizar. Marx
foi o homem mais odiado e mais caluniado de seu tempo. Governos, tanto
absolutos como republicanos, deportaram-no de seus territorios. Burgueses,
quer conservadores ou ultrademocraticos, porfiavam entre si ao lancar
difamagbes contra ele. Tudo isso ele punha de lado, como se fossem teias
de aranha, ndo tomando conhecimento, s6 respondendo quando
necessidade extrema o compelia a tal. E morreu amado, reverenciado e
pranteado por milhdées de colegas trabalhadores revolucionarios - das minas
da Sibéria até a Califérnia, de todas as partes da Europa e da América - e
atrevo-me a dizer que, muito embora possa ter muitos adversarios, ndo teve
nenhum inimigo pessoal.

Prova de tudo isso que afirmou Engels € a irrefutavel obra deixada pelo
filbsofo a qual comprova a sua esperanca de que o modelo social capitalista
pudesse ser superado. A partir deste pressuposto, a filosofia marxiana serve como
uma importante arma na luta por uma sociedade justa, igual em oportunidades para
todos e que, por sua vez, contribua para a “felicidade da humanidade”, como ja
sonhava Marx em sua redacgéo ginasial.

2.1.2 Karl Marx e sua perspectiva teérico-metodoldgica
O escrito central, dentro da produgéo tedrica de Marx, no qual ele

desenvolve, com mais propriedade, a questdo metodoldgica se encontra publicado
na obra Contribuicdo a Critica da Economia Politica, mais precisamente, no texto O
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Meétodo da Economia Politica. Conforme afirmam Oliveira, na obra Marx e a
Liberdade (1997), e Yamamoto, no escrito Marx e o Método (1994), a tematizacao
feita neste capitulo configura-se como o texto principal de Marx acerca da questao
do Método. Oliveira (1997, p. 120) traz esclarecimentos sobre o periodo em que fora

concebido o estudo:

Este texto foi escrito de fins de agosto a meados de setembro de 1857. Com
ele Marx inicia os apontamentos feitos ao longo dos anos de 1857-8 e que
somente foram publicados em conjunto no ano de 1939. A esta publicacao,
os editores do Instituto Marx-Engels-Lenin, atribuiram o titulo Grundisse der
Kritik der politischen Okonomie (Rohentwurf). O mesmo escrito aparece
numa edicdo em lingua portuguesa, na colegdo Os Economistas, da Abril
Cultural, onde é apresentado como introdugédo a Para a critica da economia
politica (Zur Kritik der politischen Okonomie), obra redigida por Marx entre
agosto de 1858 e janeiro de 1859.

Yamamoto (1994, p. 44), ao confirmar também a importancia do referido
escrito, assevera que a “parte mais importante da Introducéo é a terceira: nela Marx
se detém no método da economia politica”.

Entretanto, antes de adentrar no capitulo sobre o método e apds ter
analisado as relacdes entre Producao, Distribuicao, Troca e Consumo e declarar, ao
final de sua argumentagdo, que estes momentos nao “sdo idénticos, mas que sao
antes elementos de uma totalidade, diferenciacbes no interior de uma unidade”
(MARX, 2003a, p. 246), Marx j4 deixa evidente um dos fundamentos de sua
perspectiva tedrico-metodoldgica: o principio de que tudo se relaciona
reciprocamente no interior do objeto analisado. Ainda neste paragrafo, que sucede o
texto principal de analise sobre a questdo do método, o autor adverte que ao passar
por um movimento de transformacao de uma das partes que compdéem 0 universo
da totalidade, esta mudancga, por conseguinte, incidira na transformagéo das outras
partes que também formam este todo. “Ha reciprocidade de acao entre os diferentes
momentos, o que acontece com qualquer totalidade organica” (MARX, 2003a, p.
246). Esta ultima observagcdo de Marx é muito importante: nela é possivel observar
que o principio do movimento € uma outra base da sua perspectiva tedrico-
metodoldgica. Destaco ainda, perante a frase em analise, que Marx aqui fornece um
relevante indicio sobre sua construcdo tedrico-metodoldgica: seu método nao
subsidia somente as pesquisas em Economia Politica, ele se constr6i como uma
teoria que potencializa outras discussdées em diversas realidades ou, como no dizer
do préprio Marx, em “qualquer todo organico”.
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Corroborada entdo a relevancia desta perspectiva tedrico-metodoldgica de
Marx, passo a tecer minhas consideracbes a partir do capitulo trés, alvo deste
exame. Logo no comego deste, Marx (2003a, p. 246-247) busca esclarecer um

equivoco existente:

Quando consideramos um determinado pais do ponto de vista da economia
politica, comecamos por estudar a sua populacdo, a divisdo desta em
classes, a sua reparticdo pelas cidades, pelo campo e a beira-mar, os
diversos ramos da produgado, a exportacdo e a importacdo, a producéo e o
consumo anuais, 0s pre¢os das mercadorias, etc. Parece que o melhor
método sera comegar pelo real e pelo concreto, que sdo a condigéo prévia e
efetiva; assim, em economia politica, por exemplo, comecgar-se-ia pela
populagéo, que é a base e o sujeito do ato social de produ¢do como um
todo. No entanto, numa observagao atenta, apercebemo-nos de que ha um
erro. A populagdo é uma abstragdo se desprezarmos, por exemplo, as
classes de que se compde. Por seu lado, essas classes sdo uma palavra
oca se ignorarmos os elementos em que repousam, por exemplo o trabalho
assalariado, o capital, etc. Estes supdem a troca, a divisdo do trabalho, os
precos etc. O capital, por exemplo, sem o trabalho assalariado, sem o valor,
sem o dinheiro, sem o preco, etc., ndo é nada.

A fala de Marx revela uma questao interessante: ao tomar a populagdo como
ponto de partida desconsiderando tudo aquilo que a constitui e que € constituido por
ela também, configura-se como uma abstragdo e ndo como concreto. Urge, neste
sentido, como necessidade primeira, perceber o vasto campo de relagbes que se
estabelece entre a populacao e as demais partes. Para Oliveira (2004, p. 102-103):

Na verdade, este todo que se tem como primeira visdo do real, na medida
em que é uma apreensdo sincrética, imediata, ndao pode ainda ser
considerado concreto. Ou, dito de outro modo, o todo que se tem nesse
primeiro momento é tdo-somente um abstrato, carente das mediagdes
conceituais capazes de torna-lo compreensivel.

Esta € uma outra base epistemoldgica importante para construir o desenho
de sua perspectiva tedrico-metodoldgica: uma primeira leitura feita do todo néo € o
todo em sua concreticidade, é puramente abstracao.

Contrapondo a ideia exposta anteriormente, Marx (2003a, p. 247) declara:

Assim, se comegassemos pela populagdo teriamos uma visdo cadtica do
todo, e através de uma determinagao mais precisa, através de uma analise,
chegariamos a conceitos cada vez mais simples; do concreto figurado
passariamos a abstracées mais simples. Partindo daqui, seria necessario
caminhar em sentido contrario até chegar finalmente de novo a populacéo,
que nao seria, desta vez, a representacéo cadtica de um todo, mas uma rica
totalidade de determinacdes e de relagdes numerosas.
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Este caminho proposto por Marx no excerto acima — anadlise e, 0 seu
movimento contrario, sintese — torna-se uma possibilidade substantiva de, neste
momento, efetivar-se a posse do todo concreto. Cabe salientar que este movimento
marxiano diverge daquele utilizado pelos economistas do século XVII, na economia
politica. Enquanto no primeiro método tem-se uma falsa visdo do concreto, no
segundo, proposto por Marx, torna-se possivel compreender que o objeto do estudo

é concreto porque passa por um processo de desconstrugéo e reconstrugao.

O concreto é concreto por ser a sintese de multiplas determinagdes, logo,
unidade da diversidade. E por isso que ele é para 0o pensamento um
processo de sintese, um resultado, e ndo um ponto de partida, apesar de
ser o0 verdadeiro ponto de partida e portanto igualmente o ponto de partida
da observagdo imediata e da representagao (MARX, 2003a, p. 248).

A perspectiva tedrico-metodolégica de Marx faz critica ao método concebido,
até aquele periodo, pela economia politica porque, naquele método inicial, reduz-se
“a plenitude da representacao a uma mera determinacao abstrata” (MARX, 2003a, p.
248). Ja a concepcdo marxiana assegura que “as determinagcbes abstratas
conduzem a reproducao do concreto pela via do pensamento” (MARX, 2003a, p.
248). Esta visdo de Marx, é interessante destacar, opde-se a leitura hegeliana pelo
fato de que a mesma “caiu na ilusdo de conceber o real como resultado do
pensamento, que se concentra em si mesmo, se aprofunda em si mesmo e se
movimenta por si mesmo” ao passo que “0 método que consiste em elevar-se do
abstrato ao concreto € para o pensamento precisamente a maneira de se apropriar
do concreto, de o reproduzir como concreto espiritual” (MARX, 2003a, p. 248).
Contudo, Marx pondera que este modo néo € ainda o processo de fundamento do

concreto ja que:

Para a consciéncia - e a consciéncia filoséfica considera que o pensamento
que concebe constitui o homem real e, por conseguinte, 0 mundo sé é real
quando concebido -, portanto, 0 movimento das categorias surge como ato
de producao real — que recebe um simples impulso do exterior, o que é
lamentado — cujo resultado é o mundo; e isto (mas trata-se ainda de uma
tautologia) € exato na medida em que a totalidade concreta enquanto
totalidade-de-pensamento, enquanto concreto-de-pensamento, € de fato um
produto do pensamento, da atividade de conceber; ele néao é, pois, de forma
alguma o produto do conceito que engendra a si proprio, que pensa exterior
e superiormente a observacao imediata e a representacdo, mas um produto
da elaboracdo de conceitos a partir da observacdo imediata da
representagdo. O todo, na forma em que aparece no espirito como todo-de-
pensamento, € um produto do cérebro pensante, que se apropria do mundo
do Unico modo que lhe é possivel, de um modo que difere da apropriacao
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desse mundo pela arte, pela religidao, pelo espirito pratico (MARX, 2003a, p.
248-249).

Avancando neste movimento, e compreendendo as limitagées que qualquer
grafico possa trazer no sentido de ilustrar a perspectiva teérico-metodolégica
marxiana haja vista que pelo pensamento as relagbes estabelecidas entre as partes
que compdem o todo acontecem de forma dialética, como ainda sabendo que o
processo de sintese ocorre como uma operacao mental, penso que a demonstracao
a segquir, elaborada por Ulguim (2008, p. 137) contribui para uma compreensao

melhor do método marxiano.

Figura 1 — Gréfico: Método Dialético
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Fonte: ULGUIM, 2008, p. 137.
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Tomando o grafico em questado, € interessante observar que a populacéo,
como dado primeiro, € uma visdo cadtica do todo, como ja expus anteriormente.
Contudo, ao analisar cada uma das partes e as relagées que estas estabelecem no
seu interior e entre si, passamos a construir 0 todo por meio da sintese para,
somente entdo, termos a totalidade concreta'®. E pertinente ainda destacar que a
identidade do objeto em questao deve ser mantida ao longo do desenvolvimento do
raciocinio no processo de analise, pois esta sera a unica garantia de que o
pensamento ndo serd perdido ao longo deste percurso (KOSIK, 1976, p. 36).
Contudo, ao desenvolver tal caminhada, o ponto de chegada ndo sera 0 mesmo do
ponto de partida. E neste movimento percorrido que avangamos da abstragdo a
concreticidade.

Da vital, caética, imediata representacdo do todo, o pensamento chega aos
conceitos, as abstratas determinagdes conceituais, mediante cuja formacao
se opera o retorno ao ponto de partida; desta vez, porém, ndo mais como
ao vivo mas incompreendido todo da percepgao imediata, mas ao conceito
do todo ricamente articulado e compreendido. O caminho entre a “cadtica
representacdo do todo” e a “rica totalidade da multiplicidade das
determinacgdes e das relagdes” coincide com a compreensao da realidade.
O todo nao é imediatamente cognoscivel para o homem, embora Ihe seja
dado imediatamente em forma sensivel, isto é, na representacao, na opiniao
e na experiéncia. Portanto, o todo é imediatamente acessivel ao homem,
mas é um todo caético e obscuro. Para que possa conhecer e compreender
este todo, possa torna-lo claro e explica-lo, o homem tem de fazer um
detour. o concreto se torna compreensivel através da mediagdo da parte.
Exatamente porque o caminho da verdade & um detéur — der Weg der
Wabhrheit ist Umweg — o homem pode perder-se ou ficar no meio do
caminho. O método da ascensdo do abstrato ao concreto é o método do
pensamento; em outras palavras, € um movimento que atua nos conceitos,
no elemento da abstracdo. A ascensdo do abstrato ao concreto nao é uma
passagem de um plano (sensivel) para outro plano (racional); é um
movimento no pensamento e do pensamento (KOSIK, 1976, p. 36).

E Kosik (1976, p. 36-37) complementa a afirmagao anterior declarando que:

% Conforme Kosik (1976, p. 44) a totalidade representa a “realidade como um todo estruturado,
dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser
racionalmente compreendido. Acumular todos os fatos ndo significa ainda conhecer a realidade; e
todos os fatos (reunidos em seu conjunto) ndo constituem, ainda, a totalidade. Os fatos sao
conhecimento da realidade se sdo compreendidos como fatos de um todo dialético — isto é, se nao
sdo atomos imutaveis, indivisiveis e indemonstraveis, de cuja reuniao a realidade saia constituida —
se sao entendidos como partes estruturais do todo. O concreto, a totalidade, ndo sao, por
conseguinte, todos os fatos, o conjunto dos fatos, o agrupamento de todos os aspectos, coisas e
relagdes, visto que a tal agrupamento falta ainda o essencial: a totalidade e a concreticidade. Sem a
compreensao de que a realidade é totalidade concreta — que se transforma em estrutura significativa
para cada fato ou conjunto de fatos — o conhecimento da realidade concreta ndo passa de mistica, ou
a coisa incognoscivel em si”.
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A ascenséo do abstrato ao concreto € um movimento para o qual todo inicio
€ abstrato e cuja dialética consiste na superacdo desta abstratividade. O
progresso da abstratividade a concreticidade €, por conseguinte, em geral
movimento da parte para o todo e do todo para a parte; do fenémeno para a
esséncia e da esséncia para o fendmeno; da totalidade para a contradicao e
da contradicao para a totalidade; do objeto para o sujeito e do sujeito para o
objeto.

Ao tratar sobre a relacéo dialética (diante dos principios da totalidade, do
movimento, da mudanga qualitativa e da contradicdo) que se estabelece ao longo
desta evolugdo metodoldgica, € salutar destacar que a andlise das partes, por si s0,
nao representa a totalidade. Ao partir da pressuposicdo de que a observagcao
somente das partes representaria o todo, cabe ratificar uma outra vez, ao invés de
construirmos um caminho em direcdo a totalidade concreta, teriamos um percurso
contrario o qual levaria a uma pseudoconcreticidade®. Precaugdo tomada, o
caminho em busca da totalidade concreta percorre todo este processo que Marx
minuciosamente sistematizou e que, por sua vez, devido a esta articulacdo bem
organizada, consegue transpor a temporalidade e problematizar uma rica discussao
diante dos problemas da realidade atual.

2.2 Paulo Freire
2.2.1 Os caminhos percorridos por Paulo Freire

Paulo Reglus Neves Freire nasceu em 19 de setembro de 1921, no Bairro da
Casa Amarela, Estrada do Encanamento, em Recife, Pernambuco. Era o cacgula dos
quatro filhos de Joaquim Temistocles Freire, oficial da Policia Militar, e Edeltrudes
Neves Freire, empregada doméstica. Segundo proépria definicao de Freire (1980, p.
13), seu pai era “extremamente bom, inteligente, capaz de amar”, e sua mée, “doce,

boa e justa”. Nas palavras de Ghiggi (2004, p. 22), Freire era:

% Para a destruicdo da pseudoconcreticidade, kosik (1976, p. 23-24) aponta trés principios como
bases para este enfretamento. Sao eles: “1) critica revolucionaria da praxis da humanidade, que
coincide com o devenir humano do homem [...]; 2) pensamento dialético, que dissolve o mundo
fetichizado da aparéncia para atingir a realidade e a ‘coisa em si’; 3) realizagées da verdade e criagao
da realidade humana em um processo ontogenético, visto que para cada individuo humano o mundo
da verdade é, ao mesmo tempo, uma criagao propria, espiritual, como individuo social-histérico. Cada
individuo — pessoalmente e sem que ninguém possa substitui-lo — tem de se formar uma cultura e
viver a sua vida”. O autor ainda afirma que a “destruicao da pseudoconcreticidade é o processo de
criacdo da realidade concreta e a visdo da realidade, da sua concreticidade” (KOSIK, 1976, p. 24).
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Alguém que herdou do seu pai a capacidade de amar, a bondade e a
inteligéncia. Da mae, a bondade e a confianga em Deus. De ambos, o
dialogo que, hoje, ele trava com o mundo, com os homens, com Deus, com
sua mulher, com seus filhos, com a histéria dos homens, em especial dos
oprimidos. Aprendeu a respeitar as opgoes dos outros, pelo exemplo de seu
pai que, mesmo sendo espirita, deu liberdade a sua mulher nos atos
religiosos.

Freire aprendeu a ler e a escrever com Seu Joaquim e Dona Edeltrudes no
quintal de sua casa. Sobre esta experiéncia, fez um relato que se tornou célebre ao
longo de sua vida: “Fui alfabetizado no ch&do do quintal da minha casa, a sombra das
mangueiras, com palavras do meu mundo e ndo do mundo maior de meus pais. O
chéao foi meu quadro-negro; gravetos, o meu giz” (FREIRE, 1997, p. 15).

Muitas memérias Freire guardou do tempo em que viveu em Recife. A casa
onde morava, o0 quintal, as arvores e suas sombras, as brincadeiras e 0os primeiros
contatos com o mundo das letras marcaram este periodo de sua vida. Na obra A
importancia do ato de ler, ele relembra um pouco desta época:

Me vejo entdo na casa mediana em que nasci, no Recife, rodeada de
arvores, algumas delas como se fossem gente, tal a intimidade entre nés —
a sua sombra brincava e em seus galhos mais dbceis a minha altura eu me
experimentava em riscos menores que me preparavam para riscos e
aventuras maiores. A velha casa, seus quartos, seu corredor, seu so6tao,
seu terrago — o sitio das avencas de minha méae -, o quintal amplo em que
se achava, tudo isso foi o0 meu primeiro mundo. Nele engatinhei, balbuciei,
me pus de pé, andei, falei. Na verdade, aguele mundo especial se dava a
mim como o mundo da minha atividade perceptiva, por iSso mesmo como o
mundo de minhas primeiras leituras. Os “textos”, as “palavras” e as “letras”
daquele contexto — em cuja percepcdo me experimentava e, quanto mais o
fazia, mais aumentava a capacidade de perceber — se encarnavam numa
série de coisas, de objetos, de sinais, cuja compreensao eu ia apreendendo
no meu trato com eles nas minhas relagées com meus irmaos mais velhos e
com meus pais (FREIRE, 1997, p. 12).

Com a crise de 1929, Seu Joaquim, Dona Edeltrudes e os quatro filhos se
mudaram de Recife para Jaboatdo®'. E nesta época que Freire conhece a fome.
Embora tendo sido um periodo dificil, Freire certamente extraiu desta situagdo um
aprendizado. Atrevo-me a afirmar que foi a partir deste momento que ele comegou a

construir o seu intenso didalogo com os oprimidos do mundo. Neste periodo em que

2 Sobre as primeiras experiéncias que teve em Jaboatdo, Freire (1980, p. 14) declarou: “Em
Jaboatdo experimentei o que é a fome e compreendi a fome dos demais. Em Jaboatdo, crianca
ainda, converti-me em homem gragas a dor e ao sofrimento que nao me submergiam nas sombras da
desesperacao. Em Jaboatéo joguei bola com os meninos do povo. Nadei no rio e tive ‘minha primeira
iluminagdo’: um dia contemplei uma mog¢a despida. Ela me olhou e se pds a rir... Em Jaboatéo,
quando tinha dez anos, comecei a pensar que no mundo muitas coisas nao andavam bem. Embora
fosse criangca comecei a perguntar-me o que poderia fazer para ajudar aos homens”.
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morava em Jaboatdao, mesmo encontrando dificuldades de ordem financeira, seu pai
nao se desfez de um piano alemao, no qual a tia de Freire tocava Beethoven e
Bach, e nem retirou a gravata do pescoco. Conforme Ghiggi (2004, p. 20), esta
postura exemplifica “como a posicdo, o status quo pode prejudicar” os seres
humanos. No ano de 1934, morreu Seu Joaquim. A situagdo agravou-se ainda mais,
pois sua mae, Dona Edeltrudes, passou a viver com uma pequena pensio?.

Freire encontrou dificuldades para estudar. Obteve a oportunidade de
continuar os estudos gracas a persisténcia de sua mae, Dona Tudinha®, e ao apoio
do Dr. Aluizio Pessoa de Araujo, Diretor do Colégio Osvaldo Cruz, Colégio este
onde, anos mais tarde, também seria educador. Neste periodo de escola, Freire,
entre dificuldades, alegrias, tristezas e descobertas, comegou a construir sua
pedagogia.

Transcorrido o periodo de escola, entdo com 23 anos, Freire casou-se com
Elza Maia Costa Oliveira, uma professora de pré-escola. Freire (1978, p. 8), em
entrevista ao jornal Pasquim, afirmou que conhecer Elza foi um dos encontros mais
criadores de sua vida®*. Diante do permanente dialogo que construiu com Elza é que
Freire viu crescer seu interesse pela educacao. Os dois permaneceram casados por
42 anos. Desta unido, nasceram os filhos: Maria Madalena, Maria Cristina, Maria de
Fatima, Joaquim e Lutgardes.

2 Uma histéria que também marcou a vida de Freire e de sua familia, no periodo em que passaram
por dificuldades em Jaboatéo, foi a contada por seu filho, Lutgardes Freire (2001, p. 329-330), sob o
titulo O prato de domingo: “Certo domingo, Paulo, o cagula de uma familia de quatro filhos, brincava
no terreno de sua casa com seus irmaos. Em um dado momento, a galinha do vizinho pulou para o
terreno em que brincavam. Naquele domingo sua mée, Edeltrudes, ndo tinha nada para saciar a fome
dos filhos. De olhos esbugalhados, os filhos, divididos entre devolver o bicho a seu dono e saciar a
fome daquele domingo, ap6s uma certa hesitagdo, rodearam a galinha e deram fim nela. Com certo
constrangimento, entregaram a galinha morta para a mae, que sendo catélica, havia ensinado seus
filhos a ndo roubar, a falar a verdade, a respeitarem seus pais, enfim todos os principios catolicos de
uma boa educagdo. Edeltrudes, naquele dia de domingo, abriu uma excegao as suas regras de
conduta, e ofereceu a familia um prato um pouco melhor do que de costume”.

28 Apelido pelo o qual Dona Edeltrudes Neves Freire era chamada.

2% Em vaérias obras, como por exemplo, em O caminho se faz caminhando: conversas sobre educacdo
e mudanga social, Freire declarou seu amor, seu respeito e sua admiragao pela mulher que lhe
acompanhou por quase toda a sua vida: “Elza exercia uma influéncia fantastica sobre mim, eu diria
gue ela é um dos marcos em minha vida. Eu deveria dizer ‘antes de Elza’ e ‘depois de Elza’ porque
ela era uma educadora fantastica, muito jovem mas muito, muito boa, cheia de nogdes e sentimentos
e conhecimento daquilo que estava fazendo. Na pré-escola e também no primario, ela era excelente
na alfabetizacdo de criangas. Acho que por essa razao ela era melhor que eu. E claro, eu acho que
ela era também uma grande educadora. Ao conhecer Elza, amar Elza e casar com Elza, a influéncia
dela me fez muito mais consciente daquilo que estava fazendo” (FREIRE, 2005, p. 83). Cabe
destacar também que Elza teve grande participagdo na estruturagdo da perspectiva tedrico-
metodoldgica de alfabetizagcao de adultos de Freire.
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Freire era formado em Direito. Entretanto, exerceu a profissdo por pouco
tempo. Vera Barreto (1998, p. 25), em seu escrito Paulo Freire para educadores,
transcreve uma declaracdo de Elza apds Freire relatar o seu primeiro e ultimo
trabalho como advogado®, e deixando claro que renunciaria a esta profissdo: “Eu ja
esperava por isto, vocé € um educador”.

Sua vida como educador iniciou-se no SESI (Servigo Social da Industria). Foi
neste tempo que, com o objetivo de aproximar professores e pais nas escolas
mantidas pelo SESI, criou o Circulo de Pais e Mestres.

Em 1959, Freire foi contratado pela Universidade do Recife para ser
professor de Histéria e Filosofia da Educacdo no Curso de Professorado de
Desenho da Escola de Belas Artes. Ja no ano de 1960, em Recife, Paulo Freire
engajou-se no Movimento de Cultura Popular de Pernambuco (MCP). Mas Freire
ganhou notoriedade nacional e internacional mesmo em 1961 com seu Método de
Alfabetizacdo de Adultos. Tal feito impressionou a opinido publica e fez com que o
Método fosse aplicado em todo o Brasil, a partir daguele momento, com o apoio do
entdo presidente Jodo Goulart.

Contudo, com o Golpe Militar de 1964, toda a mobilizacdo que estava sendo
realizada foi coibida pelo fato de que a alfabetizacdo proposta por Freire
possibilitava aos homens e as mulheres a conscientizacao e a insercdo numa luta
por sua libertagcéo frente ao regime imposto, o que evidentemente ia de encontro aos
interesses da Ditadura Militar. Mesmo Freire sendo catolico e tendo o MEB —
Movimento de Educacdo de Base — da Igreja Catdlica, como grupo irmao em seu
trabalho de Alfabetizacéo, ele declarou que foi, durante um dos interrogatérios aos

quais teve que se submeter®®, acusado de ser inimigo de Deus e traidor da nac&o:

% Lutgardes Freire (2001, p. 331-332) narra o fato em questao, o qual intitula O caso do dentista: “Um
certo dentista do Recife, bastante jovem, estava comecando a exercer a profissdo, mas por forca das
circunstancias, endividou-se para comprar seu equipamento de trabalho. Paulo Freire foi contratado
pelo credor para cobrar a divida. Conversando com o dentista, este lhe explicou a dificil situagdo em
gue se encontrava: - ‘O senhor pode levar minha mesa, meus quadros, meu sofd, minha televisao
etc.; s6 nao pode levar minha filhinha’. Diante dessa situacdo Paulo se sentiu extremamente
desconfortavel, principalmente porque se lembrava da sua infancia e dos momentos dificeis que
passou pela vida, e respondeu: - ‘Olha, vocé pode ficar tranquilo por mais uma semana, porque esta
€ a primeira e Ultima causa que defendo enquanto advogado. Talvez seu credor queira continuar com
essa causa, mas ndo serei eu 0 seu advogado’™. Como ainda afirma seu filho, Lutgardes, Freire ndo
tinha nada contra com quem exercia a advocacia, “nem contra a justica; muito pelo contrario, mas
nao tolerava a justica s6 a favor de alguns” (LUTGARDES FREIRE, 2001, p. 332).

% Freire esteve preso em uma cela de 1,70 de fundo por 0,60 de largura por cerca de setenta dias e
foi interrogado por oitenta e trés horas. Quando estava preso em Recife, foi surpreendido pelo pedido
de um tenente. Diz Freire (1978, p. 10): “Uma noite eu estava no meu quartinho e chegou um jovem
oficial, em cuja cara ndo se percebia nenhuma intengao provocativa, nada, era s6 um puro idealismo,
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Fui considerado como um “subversivo internacional”, um “traidor de Cristo e
do povo brasileiro”, “Nega o senhor — perguntava um dos juizes — que seu
método é semelhante ao de Stalin, Hitler, Perén e Mussolini? Nega o senhor
que com seu pretendido método o que quer é tornar bolchevique o pais?...”

(FREIRE, 1980, p. 16).

Em novembro deste mesmo ano, apo6s ser liberado da prisdo e depois de
permanecer refugiado na Embaixada da Bolivia, chegou ao Chile”’, ficando exilado
neste pais. Em relagéo a esta vivéncia, Barreto (1998, p. 33) transcreve o desabafo
de Freire:

O exilio muda o exilado. E, em geral, a pratica do exilio acrescenta sua
propria existéncia. No momento em que chega a terra de empréstimo, o
exilado ganha uma distancia de seu contexto original, daquele pedago de
mundo que ele conheceu. E logo comeca a viver essa ambiglidade: de um
lado, estda sendo desafiado por algo novo diante dele; do outro lado, esta
amarrado ao que ele viveu. Essa distancia que ele toma do seu pais €, ao
mesmo tempo, uma distancia geogréafica e uma distancia no tempo. Esse é
um dos riscos graves que o exilado corre. O risco de se perder num tempo
que ele, emocionalmente, imobiliza.

Durante seu periodo de exilio, Freire viajou a varios paises®, entre eles,
Estados Unidos, Suica e Africa e manteve muitos didlogos com homens e mulheres
que, assim como ele, lutavam por uma educacao libertadora.

Em agosto de 1979, Freire retornou com sua familia ao Brasil. Em face de
sua chegada ao pais, tomo esta passagem citada por Vera Barreto (1998, p. 41):

“Teve problema com o governo brasileiro?” Perguntou delicadamente o
policial com o meu passaporte na mao. “Tenho”, respondi manso. Com um
riso simpatico outro policial se aproximou com um dos meus livros. Entendi
0 seu gesto e autografei. Atravessamos o controle de passaporte.
Terminava, de fato e de direito, um exilio para o qual fora com 43 anos e do
qual voltava com 58. Voltava vivido, amadurecido, disposto a reaprender o

mas esse jovem tenente, cujo nome nao me lembro, talvez seja um major ou general hoje, e se ele ler
isso talvez se lembre, e seja talvez menos ingénuo, mas ele me disse, ‘Professor Paulo Freire, ja que
o senhor esté aqui, ha muito recruta analfabeto, porque entdo ndo aproveitar, enquanto o senhor esta
preso, para alfabetiza-los?’ Eu disse entdo, ‘meu caro tenente, eu estou preso exatamente por causa
disso’.

" Antes de chegar ao Chile, Freire passou um tempo na Bolivia. Mas a estadia nesta regiao foi curta
em razao de ter tido problemas relacionados a sua salde e ao golpe que depbds Paz Estensoro, o
entao presidente daquele pais.

# Sobre ter se tornado um homem do mundo e suas raizes recifenses, pernambucanas, nordestinas
e brasileiras, Freire (1995b, 25) declarou: “Antes de me tornar um cidadao do mundo, fui e sou um
cidadao do Recife, a que cheguei a partir de meu quintal, no bairro da Casa Amarela. Quanto mais
enraizado na minha localidade, tanto mais possibilidades tenho de me espraiar, me mundializar.
Ninguém se torna local a partir do universal. O caminho existencial é inverso. Eu ndo sou antes
brasileiro para depois ser recifense. Sou primeiro recifense, pernambucano, nordestino. Depois
brasileiro, latino-americano, gente do mundo”.
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Brasil. Voltava jovem, apesar da aparéncia, da barba branca e da escassez
dos cabelos.

Nesta época, Freire comecou a trabalhar na Universidade Catélica de Sao
Paulo, a convite de Dom Paulo Evaristo Arns, e um ano depois, na UNICAMP
(Universidade Estadual de Campinas).

No ano de 1986, morreu Elza, “companheira constante e inspiracdo de
Paulo” (BARRETO, 1998, p. 44). Em agosto de 1988, Freire casou-se com Ana
Maria Aradijo, filha do Dr. Aluizio Pessoa de Aradujo.

Com a eleicado de Luiza Erundina para a prefeitura de Sao Paulo, em 1988,
Freire foi convidado para ser Secretario Municipal de Educagédo. Permaneceu a
frente da Secretaria por dois anos. Em 2 de maio de 1997, em decorréncia de um
infarto, Freire morreu. Contudo, sua morte fisica ndo significou, em momento algum,
a morte de seus didlogos com educadores e educadoras de todo o mundo. Didlogos
estes que levam todos e todas do pensar certo ao agir certo.

Freire foi chamado, em muitos escritos, de o educador da esperanca.
Quando da leitura de suas obras, é possivel entender o porqué desta afirmacao. Tal
caracteristica ndo se deve somente a ele ter tematizado esta categoria, mas,
substancialmente, porque ela, juntamente com outras categorias abordadas por
Freire, faz educadores e educadoras acreditarem numa educacado humanizante e

provocadora de liberdade?®.

# Ademar Bogo (2007, p. 23) certa vez afirmou: “Paulo Freire é um daqueles seres humanos que
entram na histéria para nunca mais sair. Pela simplicidade, dedicacéo, persisténcia e empenho com
que tratou a educacgéao, continua presente em todos os lugares em que se discute a transformagao da
realidade”.
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2.2.2 Paulo Freire e sua perspectiva teorico-metodolégica

O Método de Alfabetizagdo de Adultos de Paulo Freire®®, como assim ficou
mundialmente conhecido, tornou-se evidente em um contexto histérico muito
propicio para o trabalho com tal tema. No nordeste brasileiro, em meados de 1960,
haviam quinze milhGes de analfabetos em um total de vinte e cinco milhdes de
habitantes em toda esta regido. Nas Américas, a Ata de Bogota, de setembro de
1960, e a Carta de Punta del Este, de outubro de 1961, motivavam o surgimento de
projetos que combatessem o analfabetismo no continente. Em busca de tal fim, uma
Alianca para o Progresso foi constituida. Desta alianca entre os paises do
Continente Americano surgiram acordos, um destes foi assinado entre os
presidentes Jodo Goulart, do Brasil, e John Kennedy, dos Estados Unidos. As
doacbes em ddlares feitas por intermédio deste acordo permitiram ao entado
governador do Rio Grande do Norte, Aluisio Alves, “iniciar o seu programa de
reforma educacional no estado e, dentro deste, operacionalizar, exatamente um ano
depois do acordo da Alianca para o Nordeste, o sonho de Angicos®"” (FERNANDES
e TERRA, 1994, p. 8). Conforme Fernandes e Terra (1994, p. 8-10):

% Cabe salientar gue existem divergéncias em torno da nomenclatura Méfodo de Alfabetizagdo de
Adultos de Paulo Freire. Alguns autores, por exemplo, preferem denominar Sistema de Alfabetizacao
de Adultos de Paulo Freire por entenderem que seria mais apropriada tal referéncia a real proposta
freiriana. O préprio Freire relutava a utilizacdo da palavra métfodo por acreditar que esta nao
representava seu trabalho. Em entrevista ao jornal Pasquim, ao ser perguntado sobre o tema em
questao, Freire (1978, p. 8) declarou: “Eu tenho até minhas dividas se se pode falar de método. E ha,
ha um método. Ai é que esta um dos equivocos dos que, por ideologia, analisam o que fiz procurando
um método pedagdgico, quando o que deveriam fazer é analisar procurando um método de
conhecimento e, ao caracterizar o método de conhecimento, dizer ‘mas, esse método de
conhecimento é a prépria pedagogia.” Entendes? O caminho era o caminho epistemolégico.
Evidentemente, tem gente que descobriu isso. Por exemplo, ha duas teses uma no Canada e outra
na Holanda, quase com o mesmo nome, ‘0 ato de conhecimento em Freire’, em que a preocupacéo
dos que escreveram as teses nao foi outra sendo a de esmiucar a teoria do conhecimento que esté 14
e a sua validade ou néo. Esse é approach que eu acho correto. Entdo, ndo € o método no sentido se
€ ba-be-bi-bo-bu. Se o sujeito ler direitinho os textos que eu tenho escrito, sobretudo os recentes,
sobre o problema da alfabetizagdo, ele descobre que o que eu estou fazendo é teoria do
conhecimento. A alfabetizacdo enquanto um momento da teoria do conhecimento”. Partindo desta
mesma concepgao acerca da utilizagdo da palavra método para se referir a teoria concebida por
Freire, Gadotti (1989, p. 32) afirma: “A rigor ndo se poderia falar em ‘método’ Paulo Freire pois se
trata muito mais de uma teoria do conhecimento e de uma filosofia da educacdo do que de um
método de ensino. Apesar de tudo, Paulo Freire acabou sendo conhecido pelo método de
alfabetizacdo de adultos que leva seu nome, chama-se a esse método sistema, filosofia ou teoria do
conhecimento”. Diante das colocagdes acima registradas, ao longo desta dissertacdo, utilizarei a
nomenclatura Perspectiva tedrico-metodoldgica de Paulo Freire como referéncia a proposta freiriana.
Saliento ainda que a palavra método, quando transcrita em citagdes no decorrer deste texto, deve ser
entendida diante da concepg¢do apontada por Freire como teoria do conhecimento e ndao como
técnica.

%" De acordo com o jornalista Luiz Lobo (1996, p. 19): “Angico é um arvore grande, frondosa, boa
lenha. A casca da a chamada goma-de-angico, melhor que a goma-arabica. E a semente, seca e
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Angicos foi o teste da realizacdo do que parecia imponderavel, mas que era
o0 mais esperado. Em 40 horas, pela empolgacédo de jovens universitarios
aplicados em desvendar os mitos da alfabetizagdo, homens, mulheres,
criancas dos sertdes sem escolas e sem professores aprendiam a ler,
escrever e raciocinar nos principios fundamentais da Matematica.
Aprendiam a descobrir o0 mundo, no encontro com sua cultura, no didlogo
com sua problematica de vida adversa. [...] Na histéria da educacgao,
Angicos foi a primeira experiéncia, no Brasil, divulgada e influenciadora de
outras, que introduziu o conceito de que, na relacéo entre professor e aluno,
é fundamental uma situacéo dialégica de aprendizagem. [...] Uma proposta
de educagdo nova e em grande escala, como Angicos, sO foi possivel
porgue a conjuntura politica e social da época permitia. [...] Angicos nasceu
de um ideal aliado a uma possibilidade de realizagdo. Brotou de um
somatério de sonhos, de recursos, de vontades contraditorias e de politicas
mais amplas.

E acrescentaria a fala de Fernandes e Terra: Angicos, efetivamente, pode
presenciar a construcao de um processo pleno de alfabetizacdo, porque este estava
assentado em uma perspectiva tedrico-metodoldgica substantiva que buscava a
conscientizacdo de homens e de mulheres.

Frente aos primeiros andncios a respeito da perspectiva tedrico-
metodoldgica de Freire cabem alguns questionamentos: Que teoria era esta
realmente? Quais seus pressupostos? Qual seu horizonte? Tomando estas

interrogativas, passo a expor como Freire concebeu a mesma.

triturada, é o paricd, medicamento e estimulante que os indios brasileiros cheiravam muito”.
Curiosamente, na cidade de Angicos, ndao havia nenhum pé da arvore que originava o nome do lugar.
A pequena cidade de Angicos, localizada a 200 quilémetros da capital Natal, ficava “no sertdo, bem
no meio do Rio Grande do Norte, a margem esquerda do rio Pataxé (os bandeirantes chegaram 1a),
na beirada dos trilhos da Sampaio Correia. Uma igreja, uma estagaozinha, dois agudes, a cadeia
velha, o cemitério, o grupo escolar muito velho, o colégio dos padres, o Mercado Municipal, coletoria,
agéncia dos Correios, a pracinha calcada defronte da igreja e mais a rua principal, seis ou sete
ruazinhas, e s¢” (LOBO, 1996, p. 19). Esta era Angicos, “uma cidadezinha de 10 mil habitantes igual
a centenas de outras do Nordeste que, de repente, viria a se transportar para as primeiras paginas da
imprensa nacional e internacional e para as salas de conferéncias em muitos idiomas dos cinco
continentes. Por Angicos passaram observadores e especialistas em educagao nacionais e
internacionais, enviados especiais de jornais e revistas brasileiras, correspondentes da América
Latina, dos Estados Unidos, da Europa, da Unidao Soviética, do Japao, do Egito, de Israel e, dentre
estes, notaveis jornalistas do New York Times, do Time Magazine, do Herald Tribune, do Sunday
Times, do Le Monde, da United e da Associated Press, sem que a pacata cidade, a beira do rio
Patax6, perdesse sua calma. Naquela térrida comunidade do sertdo norte-rio-grandense foram
ensaiados e amadurecidos os primeiros passos de um projeto avancado de educagdo de base.
Quando, a partir de 1964, Angicos, Mossoré, Caico, Natal, no Rio Grande do Norte, e de resto o
Nordeste e todo o Brasil, sucumbiram diante da repressdo desencadeada contra as campanhas de
alfabetizacdo (MEB, SAR, MCP, de Pé no Chdao Também se Aprende a Ler), Angicos ja estava
inscrito como um marco divisor na histéria da educacao nacional” (FERNANDES, 1994, p. 16). Vale
destacar ainda, ao tratar da experiéncia realizada em Angicos, que no ano de 1962 foram
alfabetizados 300 trabalhadores rurais em um periodo de 45 dias. Em contrapartida ao éxito obtido
pelo trabalho desenvolvido, em 1963, “Paulo Freire foi convidado pelo presidente Jodo Goulart e pelo
ministro da Educagao, Paulo de Tarso C. Santos, para repensar a alfabetizacao de adultos em ambito
nacional, assim como Darcy Ribeiro havia sido convidado para a reforma universitaria e Lauro de
Oliveira Lima para a reforma do ensino secundéario. Em 1964, estava prevista a instalacdo de 20 mil
circulos de cultura para 2 milhées de analfabetos” (GADOTTI, 1989, p. 32).
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Antes, porém, de entrar propriamente na perspectiva tedrico-metodolégica
de Freire, penso ser interessante destacar que, embora sendo a experiéncia
desenvolvida em Angicos a que obteve mais visibilidade no Brasil e no restante do
mundo, houve, por parte de seu criador, um esforgo intelectual muito grande e
algumas experiéncias que antecederam aquela. Foi no Circulo de Cultura® Dona
Olegarinha, em Recife/PE, onde aconteceu a primeira experiéncia com a perspectiva
tedrico-metodolbgica de Freire. O proprio autor, na obra Educagcdo como pratica da
liberdade, relata o fato:

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 sua laranjada?”
Pediamos entdo ao grupo que tentasse ler a pergunta e desse a resposta
oralmente. Respondiam rindo, depois de alguns segundos: “agtcar”. 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 seguranca: “Eu ja estou
espantado comigo mesmo™® (FREIRE, 1999a, p. 111-112).

% Os Circulos de Cultura faziam parte do Movimento de Cultura Popular — MCP — do Recife. Foram
criados no final da década de 50, do século XX, e sua intencionalidade era substituir o modelo
tradicional de escola, o qual remetia a passividade, a cultura do siléncio e a uma educacao bancéria.
Brandao (1984, p. 43-44), no que concerne esta tematica, traz outros esclarecimentos ao dizer que:
“Da para desconfiar que ‘circulo de cultura’ é uma idéia que substitui a de ‘turma de alunos’ ou a de
‘sala de aula’. ‘Circulo’ porque todos estdo a volta de uma equipe de trabalho que ndo tem um
professor ou um alfabetizador, mas um animador de debates que, como um companheiro
alfabetizado, participa de uma atividade comum em que todos se ensinam e aprendem. O animador
coordena um grupo que nao dirige e, a todo momento, anima um trabalho orientando uma equipe
cuja maior qualidade deve ser a participagdo ativa em todos os momentos do dialogo, que é o seu
método de estudo no circulo. ‘De cultura’, porque, muito mais do que o aprendizado individual de
‘saber ler-e-escrever’, o que o circulo produz sdo modos préprios € novos, solidarios, coletivos, de
pensar. E todos juntos aprenderdo, de fase em fase, de palavra em palavra, que aquilo que
constroem é uma outra maneira de fazer a cultura que os faz, por sua vez, homens, sujeitos, seres de
historia — palavras e idéias-chave no pensamento de Freire”.

% Assim como este fato relatado por Freire, outras historias também marcaram as experiéncias
realizadas pelo educador. Dentre estas, destaco, neste momento, uma muito especial. Contada pelo
proprio Freire, trata de quando ele resolveu, ainda na fase de consolidagdo de sua teoria, propor um
teste a Dona Maria, uma senhora de idade, analfabeta, camponesa, muito amavel e que trabalhava
em sua casa como cozinheira. Relata Freire (1980, p. 49-50): “Olha, Maria, eu procuro uma maneira
nova de ensinar a ler aos que ndo sabem e tenho necessidade da sua ajuda. Vocé quer ajudar-me?’
Ela aceitou. Levei-a a minha biblioteca e projetei um desenho com um menino e abaixo do desenho
estava escrita a palavra ‘menino’. Perguntei-lhe: ‘Maria, o que é isso?’ E ela: ‘'um menino’. Projetei
outro desenho com 0 mesmo menino, mas ortograficamente ‘menino’ estava escrito sem a silaba do
meio (‘meno’, em lugar de menino). Perguntei-lhe: ‘Maria, falta alguma coisa?’ Ela me disse: ‘Oh, sim,
falta 0 do meio.” Sorrindo, mostrei-lhe outro desenho com um menino, mas com a palavra escrita sem
a ultima silaba (somente ‘meni’), e lhe perguntei outra vez: ‘Falta algo?’ ‘Sim, o final.” Discutimos
cerca de uns 15 minutos sobre as diferentes possibilidades com menino, meno, nino, meni etc., € em
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Pelas préprias interrogativas propostas aos alfabetizandos, ja é possivel
perceber que havia um grande diferencial entre a proposta teérica de Freire e as
outras propostas de alfabetizacdo utilizadas na época, como, por exemplo,
existentes nas cartilhas destinadas a este fim. E, por falar em cartilhas, Freire,
conforme alerta Gadotti (1989), leu varias delas, inclusive até de outros paises, para
poder tecer uma critica coerente referente ao tipo de trabalho proposto pelas
mesmas. Ao explorar tal material, percebeu que estas ndo continham um principio
béasico: faltava-lhes o ato de criagdo do conhecimento. Freire se perguntava se um
trabalhador ou uma trabalhadora conseguiria aprender a ler e a escrever realmente,
depois de uma longa jornada de trabalho, com frases do tipo Eva viu a uva. Quem
seria Eva? Esses trabalhadores e essas trabalhadoras conheciam alguma Eva? Ja
haviam comido alguma uva? Quem teria plantado as videiras de onde havia sido
colhida esta uva? A que condicoes de trabalho essas trabalhadoras e esses
trabalhadores eram submetidos? — estes eram apenas alguns dos questionamentos
que Freire colocava ao material produzido naquela época, o qual era disponibilizado
para o trabalho com os adultos. Era este tipo de trabalho, promovido pelo material
existente, que o educador Freire se negava a praticar, pois 0 mesmo nao levaria a
nenhum lugar, ou melhor, deixaria homens e mulheres no mesmo lugar, imersos em
uma cultura alienante.

Para combater o problema anunciado, no qual a alfabetizagdo era vista
como um processo mecanico, Freire pensou e colocou em pratica uma teoria capaz
de transformar a realidade através da alfabetizacdo. Neste sentido, tomo a fala do
educador ao expor o0s objetivos da sua perspectiva tedrico-metodoldgica:

cada ocasido ela descobria a parte da palavra que faltava. Por fim, me disse: ‘Estou cansada. E muito
interessante, mas estou cansada,” Podia trabalhar, realmente, o dia todo e, sem dlvida, depois de
dez ou quinze minutos de um exercicio intelectual, cansava-se. E compreensivel. Ao terminar
perguntou-me: ‘Vocé acredita que pude ajuda-lo?” Respondi-lhe: ‘Sim, ajudou-me muito, porque
mudou minha maneira de pensar.” E ela: ‘Obrigada.” E formidavel o poder do amor. Deixou entdo
minha biblioteca, para voltar cinco minutos depois com uma xicara de café. Quando me vi sozinho,
voltei a pensar em minha primeira hipotese em fungdo desta experiéncia. Descobri que faltava
desafiar, desde o inicio, a intencionalidade da consciéncia, ou melhor, o poder de reflexdo da
consciéncia, e ndo como eu pensava antes. Creio que tudo isto € um bom exemplo para mostrar
como é preciso refletir, constantemente, e mudar o rumo da investigacdo em que estamos
comprometidos. Assim, com este simples caso de Maria, me convenci de que era necessario
proceder de outro modo, que faltava desafiar a consciéncia critica, desde o comeco. Alguns dias
depois, comecei a trabalhar com um grupo de cinco homens, mas, desta vez, desafiando-os de
maneira critica, desde o comeco”. O relato feito por Freire antecedeu a experiéncia realizada no
Circulo de Cultura Dona Olegarinha. Merece destaque no mesmo as reflexdes de Freire diante da
conversa construida com Dona Maria como, por exemplo, a importancia do didlogo problematizador
ao longo do processo de alfabetizacdo mediando a tomada da consciéncia critica frente a situagéo
apresentada/refletida.
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Desde logo, pensavamos a alfabetizacdo do homem brasileiro, em posicao
de tomada de consciéncia, na emersao que fizera no processo de nossa
realidade. Num trabalho com que tentdssemos a promocao da ingenuidade
em criticidade, ao mesmo tempo em que alfabetizdssemos. [...]
Pensavamos numa alfabetizagdo que fosse em si um ato de criagao, 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 estados de procura, de
invencdo e reivindicagao (FREIRE, 1999a, p. 112).

Transformar a alfabetizagdo em um permanente processo de busca, de
criacdo, de ad-miracdo, de tomada da consciéncia critica®* e de nomeacdo do

% Freire esclarece que existem estados da consciéncia. O primeiro destes é o da intransitividade. A
utilizagdo do termo intransitividade refere-se a “nocéo gramatical de verbo intransitivo: aquele que
nao deixa passar sua acao a outro” (FREIRE, 2007a, p. 39). Neste estado da consciéncia ha “uma
espécie de quase compromisso com a realidade. A consciéncia intransitiva, contudo, néo é
consciéncia fechada. Resulta de um estreitamento no poder de captacdo da consciéncia. E uma
escuriddo a ver ou ouvir os desafios que estdao mais além da 6rbita vegetativa do homem. Quanto
mais se distancia da captacao da realidade, mais se aproxima da captagdo magica ou supersticiosa
da realidade. A intransitividade produz uma consciéncia mégica” (FREIRE, 2007a, p. 39). Ainda no
que tange a consciéncia intransitiva é salutar destacar que as respostas aos desafios postos se dao
através de acdes magicas uma vez que a compreensao destes desafios é magica. Entretanto, se
“uma comunidade sofre uma mudancga, econémica por exemplo, a consciéncia se promove e se
transforma em transitiva. Num primeiro momento esta consciéncia é ingénua. Em grande parte é
magica” (FREIRE, 2007a, p. 39). A consciéncia magica, destaco ainda, “ndo chega a acreditar-se
‘superior aos fatos, dominando-os de fora’, nem ‘se julga livre para entendé-los como melhor lhe
agradar’. Simplesmente os capta, emprestando-lhes um poder superior, que a domina de fora e a que
tem, por isso mesmo, de submeter-se com docilidade” (FREIRE, 1999a, p. 113-114). Freire, ao tratar
da consciéncia magica, afirma que é “préprio desta consciéncia o fatalismo, que leva ao cruzamento
dos bragos, a impossibilidade de fazer algo diante do poder dos fatos, sob os quais fica vencido o
homem” (FREIRE, 1999a, p. 114). Como observa Freire “para a consciéncia fanatica, cuja patologia
da ingenuidade leva ao irracional, o proprio é a acomodacao, o ajustamento, a adaptacao” (FREIRE,
1999a, p. 114). A agao do homem e da mulher sera correspondente a forma como estes captam a
realidade, se sua captacdo é critica, sua acdo sera critica, se sua maneira de compreender a
realidade é ingénua, sua acdo também sera. E, ao falar sobre a consciéncia ingénua, creio ser
importante destacar algumas caracteristicas da mesma. Freire, na obra Educacdo e mudanca,
enumera nove particularidades desta consciéncia: “1. Revela uma certa simplicidade, tendente a um
simplismo, na interpretagcdo dos problemas, isto é, encara um desafio de maneira simplista ou com
simplicidade. Nao se aprofunda na casualidade do proéprio fato. Suas conclusdes sdo apressadas,
superficiais. 2. Ha4 também uma tendéncia a considerar que o passado foi melhor. Por exemplo: os
pais que se queixam da conduta de seus filhos, comparando-a ao que faziam quando jovens. 3.
Tende a aceitar formas gregarias ou massificadoras de comportamento. Esta tendéncia pode levar a
uma consciéncia fanatica. 4. Subestima o homem simples. 5. E impermeavel a investigagédo. Satisfaz-
se com as experiéncias. Toda concepgéo cientifica para ela € um jogo de palavras. Suas explicagoes
s&o magicas. 6. E fragil na discusséo dos problemas. O ingénuo parte do principio de que sabe tudo.
Pretende ganhar a discussdo com argumentacoes frageis. E polémico, ndo pretende esclarecer. Sua
discussao é feita mais de emocionalidades que de criticidades: ndo procura a verdade; trata de imp6-
la e procurar meios historicos para convencer com suas idéias. Curioso ver como os ouvintes se
deixam levar pela manha, pelos gestos e pelo palavreado. Trata de brigar mais, para ganhar mais. 7.
Tem forte conteldo passional. Pode cair no fanatismo ou sectarismo. 8. Apresenta fortes
compreensdes magicas. 9. Diz que a realidade é estatica e ndo mutavel” (FREIRE, 2007a, p. 40).
Diante dos estados de consciéncia anteriormente apresentados, a grande busca da mulher e do
homem deve ser pela superacao dos mesmos para que estes possam chegar a consciéncia critica a
qual estéd integrada a realidade. “A consciéncia critica ‘é a representacao das coisas e dos fatos como
se dao na existéncia empirica. Nas suas correlagdes causais e circunstanciais” (FREIRE, 1999a, p.
113). Assim como na consciéncia ingénua, Freire aponta caracteristicas préprias da consciéncia
critica, sendo elas: “1. Anseio de profundidade na andlise de problemas. Nao se satisfaz com as
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mundo e, com efeito, de transformacao do mesmo foi o caminho pelo qual Freire se
prontificou a construir.

O caminho proposto por Freire esta alicercado em trés etapas: Etapa de
investigacdo; Etapa de tematizacdo e Etapa de problematizacdo. Na etapa de
investigacao acontece a “descoberta do universo vocabular, em que séo levantadas
palavras e temas geradores relacionados com a vida cotidiana dos alfabetizandos
e do grupo social a que eles pertencem” (GADOTTI, 1989, p. 39). E, neste momento,
que ha, por parte dos animadores dos Circulos de Cultura, a apreensdo do mundo
da vida®® daqueles que estdo se inserindo no processo de alfabetizagao. Ja na etapa
de tematizacdo “sdo codificados e decodificados os temas levantados na fase de
tomada de consciéncia, contextualizando-os e substituindo a primeira visdo magica
por uma visao critica e social” (GADOTTI, 1989, p. 39). Por fim, conforme Gadotti
(1989, p. 40), na etapa de problematizagdo:

aparéncias. Pode-se reconhecer desprovida de meios para a anéalise do problema. 2. Reconhece que
a realidade é mutavel. 3. Substitui situagdes ou explicagbes magicas por principios auténticos de
causalidade. 4. Procura verificar ou testar as descobertas. Estd sempre disposta as revisées. 5. Ao se
deparar com um fato, faz o possivel para livrar-se de preconceitos. Nao somente na captagdo, mas
também na analise e na resposta. 6. Repele posicoes quietistas. E intensamente inquieta. Torna-se
mais critica quanto mais reconhece em sua quietude a inquietude, e vice-versa. Sabe que é na
medida que é e nado pelo que parece. O essencial para parecer algo é ser algo; é a base da
autenticidade. 7. Repele toda transferéncia de responsabilidade e de autoridade e aceita a delegagéo
das mesmas. 8. E indagadora, investiga, for¢a, choca. 9. Ama o didlogo, nutre-se dele. 10. Face ao
novo, nao repele o velho por ser velho, nem aceita o novo por ser novo, mas aceita-os na medida em
que sao validos” (FREIRE, 2007a, p. 40-41). A caminhada em busca da tomada da consciéncia critica
nao € automética. Ela acontece somente “com um processo educativo de conscientizagcao” (FREIRE,
3?5007a, p. 39).

Conforme Azevedo, Pereira e Oliveira (2009, p. 4): “O conceito mundo da vida utilizado por Freire é
inspirado em Husserl, criador do método fenomenoldgico. Para Husserl existe a distincdo entre a
consciéncia e sua relagcdo com o objeto, que é encontrada nas Investigacbes Logicas, ponto de
partida para a fenomenologia. O método fenomenoldgico inicial, constituido por um movimento
reflexivo é, antes de tudo, uma tentativa de questionar os pressupostos ou alcancar uma auséncia de
pressupostos. As Investigacbes Ldgicas tém um carater de inauguracdo, de introducdo a
fenomenologia, por exemplo: a auséncia de pressupostos é, posteriormente, reconhecida e
caracterizada nas Meditacées Cartesianas como o método da redugdo. Sdo muitas as contribuicdes
das Investigacbes Ldgicas, e muitos temas filoséficos sdo desenvolvidos, entre eles, o significado.
Com a auséncia de pressupostos, Husserl impbe a necessidade de um método cientifico para a
filosofia que obrigue a uma reflexdo radical sobre os procedimentos adequados para o pensamento
filosofico, onde a subjetividade é o ponto de apoio necessario para o saber. Um objeto ndo existe sem
consciéncia e nem a consciéncia sem o0 objeto, a consciéncia de algo é definida como
intencionalidade. A experiéncia do mundo ocorre no interior da consciéncia do sujeito husserliano.
Seu método corrobora para as inquietacdes da época e traz as vivéncias e experiéncias do cotidiano,
do mundo da vida — do sujeito histérico-cultural. Sua posicéo reflete sua critica frente a ciéncia da
época”. Martini (2007, p. 271) complementa a afirmagao anterior dizendo que “para Freire 0 mundo
da vida coincide com o estar com o outro, participando de uma mesma cultura de uma mesma lingua,
de um momento histérico que precisamos interpretar, realizando uma insergao consciente e critica
nessa realidade. Podemos, assim, constatar que Freire imaginou e pés em pratica uma verdadeira
Pedagogia da Comunicacao, cujo ponto de partida se da a partir do construto fenomenologico ‘mundo
da vida’ como realidade linguisticizada, em que o alfabetizando ir4 aprender, pela prépria palavra-
mundo, a dizer a sua palavra”.
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Descobrem-se os limites e as possibilidades das situacdes existenciais
concretas captadas na primeira etapa. Evidencia-se a necessidade de uma
acao concreta, cultural, politica, social, visando a superagéo de situagoes-
limites, isto é, de obstaculos a hominizacdo®®. Saber ler e escrever torna-se
instrumento de luta, atividade social e politica. O objetivo final do método é
a conscientizacdo. A realidade opressiva é experimentada como um
processo passivel de superagdo. A educagcdo para a libertacdo deve
desembocar na praxis transformadora, ato do educando, como sujeito,
organizado coletivamente.

Os alfabetizandos diante do encontro verdadeiro com a realidade, inserindo-
se no processo de permanente indagagao/problematizacdo e de (re)conhecimento
de si e do outro, de suas vivéncias, das condicoes histéricas em que se situam e das
possibilidades, também histéricas, de superacdo das situagdes desumanizadoras
que se apresentam em seu cotidiano, caminham em direcdo da construcdo de
conhecimentos como também da libertacdo auténtica®” ja que o ato de aprender “faz
parte do ato de se libertar, de se humanizar” (GADOTTI, 1989, p. 38).

Ainda neste movimento de expor detalhadamente a perspectiva teérico-
metodoldgica de Freire, tomo as palavras do autor, expressas na obra
Conscientizacdo, na qual o mesmo aponta as cinco fases de elaboracdo e de

aplicacéo da teoria®:

Primeira fase: a "descoberta do universo vocabular’ dos grupos com 0s
quais se ha de trabalhar se efetua no curso de encontros informais com os
habitantes do setor que se procura atingir. Nao s6 se retém as palavras
mais carregadas de sentido existencial — e, por causa disto, as de maior
conteldo emocional —, sendo também as expressdes tipicas do povo:
formas de falar particulares, palavras ligadas a experiéncia do grupo,
especialmente a experiéncia profissional. Esta fase da resultados muito
enriquecedores para a equipe de educadores, ndo somente pelas relagdes
que se estabelecem, como pelo conteldo, freqiientemente insuspeitavel, da
linguagem popular. Os contatos revelam ansiedade, frustracéo,
desconfianca, e também esperanca, forga, participacao. [...] Segunda fase:
Selegao de palavras, dentro do universo vocabular. Esta selegdo deve ser
submetida aos seguintes critérios: a) O da riqueza silabica; b) O das
dificuldades fonéticas. As palavras escolhidas devem responder as
dificuldades fonéticas da lingua e colocar-se na ordem de dificuldade

%A hominizacéo é a “etapa de evolugdo do mundo em que surgem o homem e a mulher, ou seja, em
gue surge a capacidade de refletir e atuar sobre a realidade para transforma-la” (GADOTTI, 1989, p.
40).

8" Ao falar sobre a tematica libertacdo, Freire (1999d, p. 35-67) afirma que esta “é um parto. E um
parto doloroso. O homem que nasce deste parto € um homem novo que s6 é viavel na e pela
superacdo da contradicdo opressores-oprimidos, que é a libertacdo de todos. [...] A libertacdo
auténtica, que é a humanizagdo em processo, ndo € uma coisa que se deposita nos homens. Néo €
uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que implica a acao e a reflexdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo”.

% E importante “esclarecer que o desenvolvimento do método apresentado é apenas um roteiro
possivel, inexistindo, na proposta de Freire, por tratar-se de um método dialético, uma seqiiéncia
rigida e inflexivel ou leis metodologicas absolutas” (GADOTTI, 1989, p. 32).
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crescente; ¢) O do conteldo pratico da palavra, o que implica procurar o
maior compromisso possivel da palavra numa realidade de fato, social,
cultural, politica... [...] Terceira fase: A terceira fase é a criagao de situagdes
existenciais® tipicas do grupo com o qual se trabalha. Estas situacdes
desempenham o papel de “desafios” apresentados aos grupos. Trata-se de
situagdes problematicas, codificadas, que levam em si elementos para que
sejam descodificados pelos grupos com a colaboragao do coordenador. O
debate a este propésito — como o que se leva a termo com as situagdes que
nos proporcionam o conceito antropolégico da cultura — conduzird os grupos
a “conscientizar-se” para alfabetizar-se. [...] Quarta fase: A quarta fase é de
elaboracdo de fichas indicadoras que ajudam os coordenadores do debate
em seu trabalho. Tais fichas deverdo simplesmente ajudar os
coordenadores, nao serao uma prescri¢cao rigida e imperativa. Quinta fase:
Consiste na elaboracao de fichas nas quais aparecem as familias fonéticas
correspondentes as palavras geradoras. Uma vez elaborado o material, em
forma de diapositivos ou cartazes, constituidas as equipes de supervisores
e de coordenadores, devidamente treinados nos debates relativos as
situagdes ja elaboradas, e de posse de suas fichas indicadoras, comecga o
trabalho efetivo de alfabetizagdo (FREIRE, 1980, p. 42-44).

Tanto a exposicao realizada por Gadotti como esta feita por Freire trazem a
tona os principais movimentos da perspectiva tedrico-metodoldgica de Freire.
Nestas, € possivel observar que, a partir das vivéncias do cotidiano de mulheres e
de homens, sao extraidos os temas relevantes para serem, futuramente,
problematizados, colocados em um intenso movimento de pergunta, o qual contribui
para a conscientizacdo que “€ mais que uma simples tomada de consciéncia”
(FREIRE, 1980, p. 90), pois a mesma € o empoderamento da consciéncia critica
numa relagao intima com a acao transformadora, ja que ela também é praxis.

Neste caminho construido por Freire, os temas conscientizagdo*® e mudanca
se constituem como pilares da perspectiva teérico-metodolégica freiriana*'. Gadotti,
no prefacio da obra Educacédo e Mudancga de Freire, evidencia esta assergéo:

% A titulo de uma melhor compreensao sobre as situacdes existenciais codificadas, as quais
subsidiavam as discussdes em torno do conceito cultura, sugiro observar os quadros pintados
originalmente por Francisco Brenand. Estes quadros encontram-se publicados em: BARRETO, Vera.
Paulo Freire para educadores. 3. ed. Sdo Paulo: Arte & Ciéncia, 1998. p.107-115. Como declarou
Freire (1999a, p. 131), no livro Educagdo como pratica da liberdade, as obras pintadas inicialmente
por Brenand, anos mais tarde, foram reproduzidas por Vicente de Abreu uma vez que os originais
foram tomados. Os quadros reproduzidos por Abreu podem ser visualizados em: FREIRE, Paulo.
Educacao como pratica da liberdade. 23. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1999a. p.132-151.

“° Em razdo do termo conscientizagdo estar muito enraizado dentro da teoria de Freire, muitos
pensam que este tenha sido cunhado pelo autor em questdo. Contudo, conforme o préprio Freire
explica na obra Conscientizagdo, o vocabulo foi criado pela equipe de educadores do Instituto
Superior de Estudos Brasileiros, em meados de 1964. Faziam parte daquele grupo o filésofo Alvaro
Pinto e o educador Guerreiro. Freire, no livro ja citado, da um relevante depoimento em relacdo ao
contato inicial que teve com o termo: “Ao ouvir pela primeira vez a palavra conscientizagao, percebi
imediatamente a profundidade de seu significado, porque estou absolutamente convencido de que a
educagdo, como préatica da liberdade, € um ato de conhecimento, uma aproximacao critica da
realidade. Desde entdo, esta palavra forma parte de meu vocabulario” (FREIRE, 1980, p. 25).

*' Ainda no que concerne a discussdo sobre as bases conscientizacdo e mudanga, dentro da
perspectiva teérico-metodolédgica de Freire, é interessante observar o prologo escrito pela equipe do
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[...] ao lado da conscientizagdo, a mudanga é um “tema gerador” da pratica
tedrica de Paulo Freire. Como o tema da consciéncia, o tema da mudanga
acompanha todas as suas obras. A mudanga de uma sociedade de
oprimidos para uma sociedade de iguais e o papel da educagdo — da
conscientizacdo — nesse processo de mudanca é a preocupacao basica da
pedagogia de Paulo Freire (GADOTTI, 2007, p. 10).

O proprio Freire, na obra Conscientizagdo, faz uma afirmagéo que aprofunda

a declaracao de Gadotti:

A conscientizagao implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontanea de
apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a
realidade se da como objeto cognoscivel e na qual 0 homem assume uma
posicado epistemolégica. A conscientizagcdo é, neste sentido, um teste de
realidade. Quanto mais conscientizacdo, mais se “desvela” a realidade,
mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos
encontramos para analisa-lo. Por esta mesma razio, a conscientizagdo nao
consiste em “estar frente a realidade” assumindo uma posicdo falsamente
intelectual. A conscientizacdo ndo pode existir fora da “praxis”, ou melhor,
sem o ato agao-reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira
permanente, 0 modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza os
homens. Por isso mesmo, a conscientizagdo € um compromisso histérico. E
também consciéncia histdrica: é insercao critica na historia, implica que os
homens assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo. Exige
que os homens criem sua existéncia com um material que a vida lhes
oferece (FREIRE, 1980, p. 26).

E pelo caminho da conscientizacdo, que mulheres e homens, ao
distanciarem-se da realidade objetivada para admira-la, se munem de subsidios
para fundamentar suas acdes em busca da transformacao da realidade opressora
por uma realidade humanizada e humanizante. A conscientizagdao implica mudanca

de percepcao.

Por isso repetimos que esta mudangca de percepcdo ndo é outra coisa
sendo a substituicdo de uma percepgédo distorcida da realidade por uma
percepcao critica da mesma. Esta mudanga de percepcao, que se da na
problematizacdo de uma realidade concreta, no entrechoque de suas
contradigbes, implica um novo enfrentamento do homem com sua realidade.
Implica admira-la em sua totalidade: vé-la de “dentro” e, desse “interior”,
separa-la em suas partes e voltar a ad-mira-la, ganhando assim uma visao
mais critica e profunda da sua situagao na realidade que ndo condiciona.
Implica uma “apropriacdo” do contexto; uma inser¢do nele; um néo ficar

Instituto Oecuménique au Service du Développement des Peuples — INODEP —, na obra
Conscientizagdo, no qual sdo citadas linhas de investigacdo provenientes da teoria freiriana. Estas
linhas de investigacdo também asseveram a respeito da intima relacdo entre conscientizacdo e
mudanga na fundamentagédo da teoria metodolégica de Freire. Torna-se pertinente também, neste
sentido, atentar para a propria construcdo da palavra conscientizagdo. Separando a mesma em duas
partes, & possivel perceber que ela é composta por consciéncia (critica) e acdo, implicando, desta
maneira, em um movimento de mudanga, de transformagcéo.
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“aderido” a ele; um ndo estar quase “sob” o tempo, mas no tempo. Implica
reconhecer-se homem. Homem que deve atuar, pensar, crescer,
transformar e ndo adaptar-se fatalisticamente a uma realidade
desumanizante. Implica, finalmente, o impeto de mudar para ser mais. A
mudanca da percepcao distorcida do mundo pela conscientizagdo é algo
mais que a tomada de consciéncia, que pode inclusive ser ingénua. Tentar
a conscientizagado dos individuos com quem se trabalha, enquanto com eles
também se conscientiza, este e ndo outro nos parece ser o papel do
trabalhador social que optou pela mudanca (FREIRE, 2007a, p. 60).

No processo de conscientizacdo para a mudanga, a partir da denuncia
firmada na reflexdo critica da realidade, ha um compromisso assumido entre
homens e mulheres que deste movimento participam. H4 o compromisso que tem
como anuncio uma realidade em que estes se reconhecam como tais e que possam,
por sua vez, existirem em sua plenitude. Contudo, cabe destacar, que este processo
nao se constroi em finitudes, pelo contrario, ele € um movimento continuo, que esta
sempre dando-se uma vez que a “‘conscientizacdo que ocorre COmo Processo num
dado momento deve continuar no que se segue, em que a realidade transformada
assume um novo perfil” (FREIRE, 1981, p. 95). Foi por este caminho, e ndo outro,
que Freire sustentou o processo de alfabetizacado de adultos em tantos lugares deste
mundo, caminho este em que mulheres e homens dizem a sua palavra e
desmitologizam a realidade baseados na coragem, na ousadia e na criticidade, para
construirem, diante de uma acao transformadora, uma outra realidade. Homens e
mulheres ao caminharem em comunhdo, em busca da humanizacdo do mundo,
constroem a sua propria humanizaggo. A alfabetizacdo, para Freire, sé teria sentido
se fosse firmada neste movimento. E, ao construir toda esta perspectiva teérico-
metodoldgica, Freire ndo contribuiu somente para a fundamentacdo de um outro
olhar acerca da alfabetizacédo, ele concebeu uma teoria capaz de problematizar
diferentes contextos e, nesse sentido, fornecer-lhes, enquanto possibilidade histérica
e concreta, um outro caminho, diferente do que costumeiramente homens e

mulheres vém percorrendo.



3 Escola publica e experiéncia profissional: (des)caminhos

(re)construidos através da memoria

“Por tanto amor

Por tanta emocéao

A vida me fez assim
Doce ou atroz
Manso ou feroz

Eu cacador de mim

Preso a cangdes
Entregue a paixdes
Que nunca tiveram fim
Vou me encontrar
Longe do meu lugar
Eu, cagador de mim

Nada a temer sen&o o correr da luta
Nada a fazer sendo esquecer o medo
Abrir o peito a forga, numa procura
Fugir as armadilhas da mata escura

Longe se vai

Sonhando demais

Mas onde se chega assim
Vou descobrir

O que me faz sentir

Eu, cacador de mim’.

Cacador de Mim, de Luis Carlos Sa e Sérgio Magrao

Comeco minha escrita, neste capitulo, pela musica Cagador de Mim, de Luis

Carlos S& e Sérgio Magrao, por acreditar que esta apresenta uma reflexao

interessante: traz a tona a histéria do ser humano através do resgate de si, da

cacada da propria vida e das vivéncias nela construidas. Tomando como base,

desta forma, o tema da obra em questao, busco referendar o propésito deste ensaio.

E, ao promover o resgate das minhas vivéncias na escola, através da memoria,

pretendo ainda discutir de que forma o fato de narrar-se contribui para o refletir

criticamente sobre a realidade.

No que tange a proposi¢cdo em questao, penso que o fato do ser humano, ao

buscar ler atentamente suas vivéncias e p6r-se a refletir sobre elas, conhece melhor
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a si mesmo. Dito de outra forma: ao investigarmos, em nossa meméria, tudo aquilo
gue vivemos, os momentos marcantes que nos acompanham por toda nossa
existéncia, abrimos a possibilidade de compreendermos por que nos constituimos da
forma que somos. Neste direcionamento, (re)visitar as vivéncias construidas ao
longo da vida e nos diferentes contextos nos quais se inscrevem permite entender o
gue nos move no percurso da existéncia e, nesta perspectiva, somos cada vez mais
conhecedores de ndés mesmos. Quando conseguimos desvelar aquilo que nos toca,
que aguca o nosso sensivel, afloramos. Penso que seja como o renascer, mas nao
deixando de lado o anteriormente vivido. Renascemos constituidos de tudo aquilo
que vivenciamos, que precedeu este renascimento. Contudo, agora, as vivéncias
ndo sao mais tdo simples quanto eram pois passam a ser, neste momento,
experiéncias haja vista que estdo envoltas pela reflexdo. Ao falar sobre a narrativa
de si, que engloba também a relagdo do eu com o outro, como projeto de
autoconhecimento, no campo da formacao de professores, dentro da proposta
Colcha de Retalhos, Rosito (2008, p. 1) declara:

A Histéria tecida em Retalho, proposta como atividade de
autoconhecimento, na perspectiva mitohermenéutica, revela a formagao de
professores como algo construido que reverbera no eu-outro, no dialogo
entre imagem e conceito, como campo de umidade e aridez. Demonstra a
narrativa como elemento universal na constituicdo do eu-sujeito. A histéria
do sujeito singular carrega consigo a Histéria da Humanidade. Mergulhar no
mundo da narrativa de si € mergulhar na Histéria para desvelar a existéncia
do eu com o outro por meio do imaginario, o mito, a arte, os movimentos da
cultura e da saga humana.

Ao trilharmos por esta experiéncia de percebermos como nos constituimos
como educadores, mais precisamente, compreendemos 0 porqué de nossas
inquietudes. Desta forma, torna-se evidente que, antes da realizacdo de uma
investigacao, o primeiro movimento a ser feito pelo pesquisador é a pesquisa de si
para, adiante, o desenvolvimento daquela. Talvez nesta perspectiva reside um dos
grandes desafios das pesquisas em educagdo: provocar, nos pesquisadores, a
reflexdo sobre o processo de formagédo enquanto seres que experienciam.

Dialogo/comungo ainda com Rosito (2008, p. 2) quando assevera que ao
“...] tecer a histéria do eu no retalho significa tocar na vivéncia da autoria”. Neste
momento, compreendemos cCOmMO SOMOS € por que SomosS O gque Somos, Nos

tornamos sujeitos/autores de nossa propria vida, e ndo meros espectadores dela.
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Diante do anteriormente apresentado, me proponho a discutir sobre a
relevancia de um memorial como instrumento potencializador de uma
problematizagéo acerca da experiéncia profissional. Desenvolvida esta caminhada,
apresento as minhas primeiras memdérias sobre a escola publica, para, adiante, dar
visibilidade a minha trajetéria profissional nesta instituicdo formal de educacéo
procurando, neste movimento, trazer elementos que subsidiardo a reflexdo que sera

desenvolvida no préximo capitulo.

3.1 Sobre memoria, narrativa escrita e experiéncia*’: apontamentos

balizadores na construcao de um memorial

E comum em editais de selecdo aos cursos de Mestrado e de Doutorado em
Educacao, por exemplo, a entrega, por parte do candidato, de um memorial no qual
este relata fatos importantes de sua vida pessoal e profissional.

Mas, que finalidade aqueles que organizam tais sele¢des tém com esta
exigéncia? O que realmente contribui para o selecionador e a selecionadora
conhecerem 0s percursos pessoais e profissionais trilhados pelo candidato e pela
candidata? Ao trazer estas interrogativas para o bojo desta discussao pretendo
chegar a outra questdo: Para que serve um memorial? O que € realmente um
memorial? Quais os pressupostos que engendram esta escrita?

Ao refletir sobre todos estes questionamentos, penso que uma obra que
disserta, em grande parte, sobre os mesmos € a escrita por Magda Soares intitulada
Metamemdria-memorias: travessia de uma educadora. Este escrito de Magda
Soares corresponde ao memorial por ela feito quando, em 1981, concorreu a uma
vaga no concurso para professora titular na Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG). Ja em suas palavras iniciais acerca das exigéncias constantes no edital de
selecao a autora declara:

Pedem-me um memorial: devo contar o que fui, o que foi; explicar o
passado. Mas, antes de explicar o passado, € preciso explicar o presente,
este presente: por que atender a um edital que convida a inscricdo a
concurso de professor titular? Quero, antes de tudo, responder a essa
pergunta, porque acredito que € pelo presente que se explica o passado — o

*2 A ideia de fazer uma discussdo sobre as contribuicées da memoria, da narrativa escrita e da
experiéncia na construcdo de um memorial tem o objetivo de apontar em que medida tais categorias
embasam a escrita reflexiva deste. Nao almejo, desta forma, conceituar o que sejam uma ou outra,
uma vez que existe uma vasta bibliografia que realiza este fim de forma substantiva.
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acontecimento atual, efeito dos acontecimentos passados, € que permitira
bem perceber e bem avaliar esses acontecimentos passados (SOARES,
1991, p. 21-22).

Nesta declaracao de Magda Soares um ponto merece destaque especial: 0
fato de pensar a escrita de um memorial como processo de entrelagamento entre
presente e passado. Em uma leitura apressada, logo quando € mencionada a escrita
de um memorial, 0 sujeito pensa em uma descricdo do passado, somente dele, o
que é um erro. Quando alguém busca narrar suas mem©érias parte do presente, das
suas vivéncias atuais, ligando este tempo ao passado, ao ja vivido.

Um pouco adiante do excerto anteriormente citado na obra de Magda
Soares, a autora se apoia em Marx, a partir de sua declaragdo de que a “anatomia
do homem é a chave da anatomia do macaco” (MARX, 2003a, p. 254). Soares
explica o porqué de sua referéncia a Marx:

A analogia serve a Marx para demonstrar como a compreensao da
sociedade burguesa, organizagdo social mais complexa e desenvolvida,
permite compreender as estruturas sociais que a antecedem. Tomo
emprestada a analogia para dizer que a compreensao do ato académico
que agora pratico é a chave para a compreensao do passado, que s6 pode

ser avaliado a partir de seus efeitos. [...] Explico, pois, os efeitos para que
por eles em seguida se possa avaliar o passado que os causou (SOARES,
1991, p. 22).

Torna-se interessante esse jogo existente entre passado e presente
justamente porque é dialético. Passado e presente, no didlogo proposto pela
memdaria, ndo se inscrevem dentro de um movimento linear. Ao contrario, no
desenvolver da discussdo sobre a memodria, ambos alternam-se no jogo dialogal.
Nesse sentido, uma importante afirmacéo feita por Ecléa Bosi, em seu liviro Memoria
e Sociedade: lembrancas de velhos (2004), e que comprova 0 anteriormente
defendido, é que o passado nao é apenas o que antecede o presente, mas € a fonte
deste tempo atual. Ainda no que concerne este diadlogo entre passado e presente é
salutar observar que na “lembranca, o passado se torna presente e se transfigura,
contaminado pelo aqui e o0 agora” (SOARES, 1991, p. 37). Bosi também compartilha

desta concepcgéo:

Pela meméria, o passado ndo s6é vem a tona das aguas presentes,
misturando-se com as percepgdes imediatas, como também empurra,
“desloca” estas Ultimas, ocupando o espago todo da consciéncia. A
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memoria aparece como forga subjetiva ao mesmo tempo profunda e ativa,
latente e penetrante, oculta e invasora (BOSI, 2004, p. 47).

Embora, em uma percepcao imediata, acredite-se que o passado seja um
tempo morto e estatico, na realidade, em uma reflexdo profunda, o que acontece é
justamente o oposto, como bem argumenta Galeano (1999, p. 216): “O tempo que
foi continua pulsando, vivo, dentro do tempo que é, ainda que o tempo que € nao o
queira ou ndo o saiba”. E assim, passado e presente, presente e passado, pela
mem©éria, quando esta é convocada, traz a tona lembrancas que puxam outras
lembrancas e se estas “as vezes afloram ou emergem, quase sempre sdo uma
tarefa, uma paciente reconstituicdo” (BOSI, 2004, p. 39). Uma reconstituicdo que
pode ser realizada por meio da narrativa escrita, pelo sujeito-memoralista, conforme
intitula Soares (2004). E, neste caminho que vai se constituindo, o objetivo de voltar
ao passado “é para buscar nele o que se relaciona com suas preocupacgdes atuais”
(BOSI, 2004, p. 76).

Dialogando com a afirmacao de Bosi (2004), tomo emprestadas as palavras
de Magda Soares (1991, p. 40) quando afirma:

Exatamente assim é que me sinto: com as maos atadas pelo que hoje sou,
condicionada pelo meu presente, é que procuro narrar um passado que re-
faco, re-construo, re-penso com as imagens e idéias de hoje. A prépria
selecdo daquilo que incluo na narracdo obedece a critério do presente:
escolho aquilo que tenha relagbes com o sistema de referéncias que me
dirige, hoje. A (re)construcdo do meu passado é seletiva: fago-a a partir do
presente, pois € este que me aponta 0 que € importante e o que nao é; ndo
descrevo, pois; interpreto.

Tal procedimento ocorre porque o “homem é um ser de raizes espacgo-
temporais” (FREIRE, 2007a, p. 61). Desta forma, a partir da reflexdo sobre as
vivéncias que homens e mulheres constroem e reconstroem em diferentes espacos
e tempos surgem possibilidades de fazer e refazer a propria histéria. Ao tomar
consciéncia disto, mulheres e homens caminham em busca da reflexao critica sobre
seus atos e objetivam, por conseguinte, a constituicio de um compromisso na

direcéo da transformagéo.

Somente um ser que é capaz de sair de seu contexto, de “distanciar-se”
dele para ficar com ele; capaz de admira-lo para, objetivando-o, transforma-
lo e, transformando-o, saber-se transformado pela sua prépria criagdo; um
ser que é e esta sendo no tempo que é o seu, um ser histérico, somente
este é capaz, por tudo isto, de comprometer-se (FREIRE, 2007a, p. 17).
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Assim, como afirma Freire (2007a, p. 30), quando ‘0 homem compreende
sua realidade, pode levantar hipéteses sobre o desafio dessa realidade e procurar
solugbes”. E, ao realizar tal tarefa, pode transformar a realidade objetivada uma vez
que quanto “mais refletirem de maneira critica sobre sua existéncia, e mais atuarem
sobre ela, serdo mais homens” (FREIRE, 1980, p. 33).

E diante desta leitura apontada por Freire, sobre a importancia de uma
reflexdo critica sobre a existéncia de mulheres e homens, que se assenta a
relevancia de um memorial.

Uma escritura que pretenda ser considerada como tal deve buscar esta
reflexao critica sobre a histéria de seus autores e, diante desta, alicercar caminhos
possiveis e transformadores para estes sujeitos. Mesmo que, em um primeiro
momento, o memorial tenha como um de seus objetivos inaugurar uma reflexao
sobre o presente diante da substancia do passado, ele objetiva também ser o mote
propulsor da construgdo consciente de um futuro. Passado, presente e futuro sao
tempos que dialogam, a0 mesmo instante, no decorrer de um memorial. Neste
sentido, ndo ha linhas claras e divisérias que separem estes tempos no transcorrer
da escrita de um memorial.

Ao trazer as contribuices deste instrumento para uma ampla reflexao sobre
as vivéncias de homens e de mulheres, busco tematizar aqui o que Marie-Chiristine
Josso chama de experiéncia. Em sua obra Experiéncias de Vida e Formagao, Josso

(2004, p. 48) diferencia vivéncia de experiéncia:

Nos meus cursos tentei estabelecer esta distincdo que acabou por fazer
mais ou menos o seguinte percurso: vivemos uma infinidade de transacoes,
de vivéncias; estas vivéncias atingem o status de experiéncias a partir do
momento que fazemos um certo trabalho reflexivo sobre o que se passou e
sobre o que foi observado, percebido e sentido.

Partindo da mesma esteira de argumentagao, Rosito (2007, p. 99) afirma
que as “vivéncias, quando narradas, transformam-se em experiéncias, o que
provoca a consciéncia das escolhas e decisées”. Refletir criticamente sobre nossas
vivéncias ¢é transforma-las em experiéncias. Uma vez estas experiéncias
construidas, possibilidades de um novo vir-a-ser do sujeito emergem.

No caminhar de uma pretensa caracterizagdo do que seja um memorial,
gostaria de chamar atencdo também sobre a relagcdo entre memdria e narrativa

escrita.
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7

Ao falar sobre memoria, é interessante observar a sucinta descricao

histérica, mitol6gica e filoséfica realizada por Raphael Samuel (1997, p. 41-42):

A meméria, de acordo com o0s gregos antigos, era précondicdo do
pensamento humano. Mnemosine, a deusa da memoria, era também a
deusa da sabedoria, a mae das musas (concebida nas noites que passara
com Zeus no Monte Helicon), e, portanto, em Ultima analise, a progenitora
de todas as artes e ciéncias, entre elas a histéria (Clio era uma de suas
nove filhas). Pelo mesmo padrdo, a mneménica, a ciéncia da recordagao
supostamente descoberta pelo poeta Simbnides de Ceos, era a base do
processo de aprendizagem. Aristoteles deu-lhe um lugar ndo menos
privilegiado nas disciplinas do pensamento. Ele distinguiu entre a memoria
consciente e a inconsciente, chamando a primeira — a memoria que vem
espontaneamente para a superficie — mneme; e a segunda, o ato deliberado
de rememorar, anamnesis. O que Frances Yates, a primeira historiadora da
memoria, chamou A arte da memoria foi recuperado integralmente pelos
romanos. Para Santo Agostinho, no fim do Império, assim como antes, para
Cicero, a memoria era a mae de todas as pedagogias e a fons et origo do
pensamento. Numa bem conhecida passagem das Confissées, ele a
compara a um “vasto vestibulo” ou “palacio” no qual “se encontra todo o
tesouro de nossa percepcao e experiéncia’. A arte da memodria foi revivida
pelos escolasticos medievais (ha uma afirmacdo a respeito fundamentada
em Santo Tomas de Aquino); e conheceu um ultimo grande florescimento
na Renascenca, quando proporcionou um alicerce oculto (afirma Frances
Yates) tanto para a arte como para a ciéncia.

Diante do relato acima, é possivel perceber o valor atribuido a meméria, por
exemplo, na filosofia. Filésofos como Santo Agostinho e Rousseau fizeram uso dela
em suas obras Confissées e Aristoteles, por sua vez, em seu escrito intitulado
Poética.

Aproveitando a mencéo feita por Samuel a obra Confissées, de Santo
Agostinho, na qual ele coteja memédria a um palacio, cito um trecho constante no

escrito em questao:

Chego aos campos e vastos palacios da memoria onde estdo tesouros de
inumeraveis imagens trazidas por percepcbes de toda espécie. Ai esta
também escondido tudo o que pensamos, quer aumentando quer
diminuindo ou até variando de qualquer modo os objetos que os sentidos
atingiram. Enfim, jaz ai tudo o que se lhes entregou e depds, se é que o
esquecimento ainda o ndo absorveu e sepultou (SANTO AGOSTINHO,
1973, p. 200).

A ideia expressa pelo filosofo Santo Agostinho contribui ricamente para a
ampliacdo de uma discussao acerca da memoria. Conceber a memdria como um
lugar vasto, coberto por imagens, por sentimentos os mais diversos e pelo paradoxo
existente entre o lembrar e o0 esquecer, propicia compreender a relevancia deste

tema e da sua for¢ga motriz para uma indagacao sobre quem fomos, somos e como,



66

a partir desta questdo, queremos ser. Sendo assim, no despertar da memoria,
mulheres e homens langam-se em uma nova caminhada. Como assevera Galeano
(1999, p. 217):

A memdéria desperta é contraditoria, como nos. Nunca esta quieta e,
conosco, vai mudando. Nao nasceu para ancora. Tem, antes, a vocacao da
catapulta. Quer ser ponto de partida, ndo de chegada. Nao renega a
nostalgia, mas prefere a esperanga, seu perigo, sua intempérie.
Acreditavam os gregos que a memoria era irma do tempo e do mar, e nao
se enganavam.

As palavras de Galeano comprovam o que anteriormente foi afirmado: a
mem©ria constitui-se como fonte concreta que possibilita uma reflexao sobre quem
foi, é e podera vir-a-ser o sujeito. Partindo do trabalho com a memodria, o sujeito
depara-se com diversas lembrangas constituidas por situacées formadoras. Estas
situacées revelam encontros e desencontros destes sujeitos através de sua
existéncia pelo mundo, promovem ainda um pensar sobre a forma como se
constituiram estes sujeitos e, por conseguinte, dao visibilidade aos achados desta
reflexao.

Trabalhar com as lembrangas armazenadas na memdéria e realizar uma
reflexdo consistente sobre elas nédo é tarefa facil, pois é necessario ter muito cuidado

ao lidar com as mesmas.

Uma lembranca € um diamante bruto que precisa ser lapidado pelo espirito.
Sem o trabalho da reflexdo e da localizagéo, seria uma imagem fugidia. O
sentimento também precisa acompanha-la para que ela nao seja uma
repeticdo do estado antigo, mas uma reaparicdo (BOSI, 2004, p. 81).

Ao agir, com esta cautela quando do resgate destas lembrangas que estédo
adormecidas na memoria, 0 sujeito confronta-se com vivéncias construidas em
diferentes lugares pelos quais passou. Familia, escola e local de trabalho sdo alguns
destes lugares significativos que marcam a vida do sujeito. Por entender que este
sujeito transita por diversos grupos € que Maurice Halbwachs, sociélogo francés
pertencente a escola durkheimiana, declarou que meméria individual e memoria
coletiva estdo interligadas. Partindo desta concepcéo teédrica, Bosi (2004, p. 413)

afirma:

Para Halbwachs, cada memodria individual € um ponto de vista sobre a
memoria coletiva. Nossos deslocamentos alteram esse ponto de vista:
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pertencer a novos grupos nos faz evocar lembrangas significativas para este
presente e sob a luz explicativa que convém a acao atual. O que nos parece
unidade é multiplo. Para localizar uma lembranga ndo basta um fio de
Ariadne; é preciso desenrolar fios de meadas diversas, pois ela é um ponto
de encontro de varios caminhos, € um ponto complexo de convergéncia dos
muitos planos do nosso passado.

Uma lembranga transportada ao presente, para ser alvo de uma reflexao,
traz consigo outras tantas lembrancas que com ela se relacionam.

Existem, diante das concepcdoes metodolégicas que trabalham com a
memb©ria, diversas formas de trazé-las ao plano da reflexdo. Uma destas formas é a
narrativa escrita.

Narrar € uma experiéncia humana de se comunicar consigo e com o outro.
Conforme Sabbag (2007, p. 26-27):

No mecanismo da convivéncia humana, contamos e recontamos, criamos e
recriamos nossas experiéncias, materializando em palavras aquilo que de
certa forma ja vivemos no terreno da acdo. Tendo por foco a narrativa
escrita, esta pressupde também um momento de compartilhar, nao
importando se a ocasido para isso é prevista ou ndo no ato da escrita. O
que se sabe é que havera um interlocutor, alguém que nos lera em algum
momento. Para narrar, recorre-se a memoria. A memoéria sinaliza o p6s-fato,
registra o fato acontecido, de onde pode-se extrair que a meméria humana
€ o centro emissor das narrativas e, como tal, o documentario da histéria do
ser humano.[...] No processo de elaboragao da narrativa escrita, memoria e
reflexdo sdo fungbes privilegiadamente solicitadas ja que a capacidade
simbdlica, representativa do ser humano é que dé a ténica do contetdo.

Assim como Sabbag, Cunha (1997), em seu artigo Conta-me agora! As
narrativas como alternativas pedagdgicas na pesquisa e no ensino, discute a
importancia deste instrumento para a reflexdo do sujeito sobre sua trajetoria e sobre
0s novos significados a ela atribuidos quando este se utiliza de tal recurso.

Compartilhando desta mesma ideia sobre narrativa e o ato da escrita,
Alarcao (2008, p. 52-53) comenta:

O acto de escrita € um encontro conosco e com 0 mundo que nos cerca.
Nele encetamos uma fala com o nosso intimo e, se quisermos abrir-nos,
também com os outros. Implica reflexdes a niveis de profundidade variados.
As narrativas revelam o modo como o0s seres humanos experienciam o
mundo. O acento que hoje se coloca no sujeito cognoscente revalorizou as
narrativas como estratégias epistémicas. Enquanto adultos, as situacoes
por nés vividas constituem-se normalmente como pontos de partida para a
reflexdo. [...] As narrativas serdo tanto mais ricas quanto mais elementos
significativos se registrarem. Para serem compreensiveis, é importante
registrarem-se nao apenas os factos, mas também o contexto fisico, social
e emocional do momento.
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Frente a discussdo empreendida, utilizar a narrativa escrita como estratégia
de rememorar lembrancgas significativas que constituem o sujeito ao longo de suas
incursées no e com mundo € construir a possibilidade concreta de uma reflexao
sobre quem € realmente este sujeito e qual € a realidade que o circunda para, a

partir dai, anunciar a constru¢do de um novo sujeito e de uma outra realidade.

3.2 Escola publica e experiéncia profissional: principios constituintes de uma
reflexao

3.2.1 O comeco da caminhada: primeiras aproximacoes com o mundo da
escola

Marques faz uma afirmacdo que acredito ser de extrema necessidade
transcrevé-la neste texto, pois ela contempla a importancia do lugar no qual se
encontra o pesquisador em relagdo a investigagdo que desenvolve e, desta forma,
esclarece ao leitor e a leitora o porqué da mesma. Diz Marques (2001, p. 21): “Faz
parte, entdo, da questdo do comeco, juntamente com a definicdo de seu problema e
hip6tese de trabalho, a clara percepcao do lugar social em que situa o pesquisador-
que-escreve”. Sendo assim, comeco, a partir das minhas memérias, a contar um
pouco da minha histéria de vida e da histdéria de meus pais, dos meus tempos-
espacos de formagdo para, em um outro momento, narrar a minha trajetoria
profissional na escola publica.

Nasci e vivi grande parte da minha vida no municipio de Piratini*/RS. Meus
pais encontraram algumas dificuldades, ao longo de suas vidas, até conseguirem
viver em melhores condi¢des e, desta forma, darem a mim e ao meu irmao uma vida

com maior qualidade. Muitas vezes, sou surpreendido com suas histérias de

*3 O nome Piratini (ou Piratinim), o mesmo nome do rio que nasce neste municipio, é originario do
Tupi Guarani e significa peixe barulhento — pira (peixe) e tinim (barulho). Segundo Vargas e Barcelos
(2003, p. 32): “Piratini teve seu povoamento iniciado em 1789 com a chegada de quarenta e oito
casais oriundos do arquipélago dos Acgores. Cada um dos acorianos recebeu um lote de terras de sua
Majestade Fidelissima, Dona Maria |, rainha de Portugal, por ordem de Dom Luiz de Vasconcelos e
Silva, Vice-rei do Brasil, com condi¢des de ali residirem e trabalharem”. Piratini esta localizado na
Zona Sul do Estado Rio Grande do Sul, a uma distancia de 100 km de Pelotas e a 347 km de Porto
Alegre. Com 221 anos, o municipio tem uma populacdo de aproximadamente 21.200 habitantes em
uma area territorial de 3.561 km?2. Piratini € reconhecido no Estado do Rio Grande do Sul como a
Capital Farroupilha em razéo de ter sido a primeira e a Ultima sede do Governo Farroupilha durante a
Guerra dos Farrapos (1835-1845). Conserva, no centro da cidade, grande parte do casario da época
da revolta.
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trabalho e sofrimento na infancia. Minha mae, até hoje, guarda a magoa de néo ter
tido a oportunidade de ser professora, em razdo das dificuldades financeiras, e meu
pai, a tristeza de ter largado o colégio devido ao fato de ser o irmao mais velho e,
com a morte de seu pai, ter que assumir o sustento da familia composta por sete
pessoas. Ouvi-los falar destas e de outras dificuldades enfrentadas, por um lado, me
deixa extremamente triste e, por outro, com uma grande responsabilidade* de
construir, ainda que de forma muito humilde, um lugar melhor para todos nds
vivermos. Com suas histérias, também percebo o quanto as relagbes sociais sdo
baseadas na exploragdo e na desumanizacdo. Acredito que, enquanto seres
humanos, deveriamos sempre pautar nossas vidas pelo bem comum.

Retomo novamente a histéria dos meus pais. Minha mée sempre trabalhou
como empregada domeéstica e meu pai como pedreiro e como pedo em fazendas.
Em razéo do trabalho do meu pai ser quase sempre na zona rural, tivemos que nos
mudar algumas vezes. Sendo assim, trocava de escola com certa frequéncia.
Durante o Ensino Fundamental, estudei em quatro escolas diferentes. Mesmo tendo
este problema de mudar de escola, nunca tive dificuldades com o estudo, somente
em fazer amizades ja que, devido as mudangas e a minha timidez, elas eram
escassas. Estudei sempre em escola publica, certamente também reside neste fato
0 meu interesse constante em pensar uma outra realidade possivel para ela, uma
realidade que contemple uma educacao realmente de qualidade, pois 0os educandos
e as educandas das classes populares, que nela estudam, precisam urgentemente
de uma educacéao que atenda tal propésito.

Terminado o Ensino Fundamental, queria fazer o exame de sele¢ao para a
Escola Técnica Federal de Pelotas®®. O que me levava a esta escolha nédo era
nenhuma aptiddo por algum dos cursos |4 oferecidos, mas sim a oportunidade de
um bom emprego que surgia para aqueles que la estudavam. Numa sociedade
capitalista, que valoriza o ter e ndo o ser, esta, na minha visdo da época, era a unica
forma que eu tinha de me inserir em um contexto que vislumbrasse um futuro melhor

para mim e para a minha familia. Era a oportunidade de deixar de ser proletario e

* Ao comentar sobre responsabilidade, cito Berten (2004, p. 110): “A responsabilidade pode [...] ser
concebida como um modo de ‘responder’: ‘responder a’. Somos hoje interpelados e convocados a dar
uma resposta ética as tarefas as quais nos confronta o mundo moderno. Esta responsabilidade é em
primeiro lugar uma responsabilidade humana”.

** Hoje, Instituto Federal Sul-rio-grandense.



70

passar a ser um pequeno burgués*. Contudo, ndo pude fazer o teste porque nao
teria como pagar o transporte para deslocar-me de Piratini até Pelotas. As condi¢coes
financeiras eram o grande empecilho para a realiza¢ao de tal objetivo.

Sendo assim, fiz a inscricdo para o Curso do Magistério*” no Instituto
Estadual de Educacdo Ponche Verde. Inicia-se, a partir deste momento, a minha
formacao e trajetéria profissional na escola publica®®.

3.2.2 A experiéncia profissional de um educador (re)construida: bases para a
problematizacao sobre a escola publica hoje

Na época, a escolha pelo Curso do Magistério foi motivada, além da
impossibilidade anterior, pelo fato de que este era profissionalizante e dar-me-ia a
oportunidade de conseguir um emprego posteriormente. Encaixava-me
perfeitamente no titulo da Terceira Carta escrita por Freire no livro Professora sim,
tia ndo: Vim fazer o curso do magistério porque néo tive outra possibilidade®. Era
assim que me sentia. Estava em um curso que nédo havia escolhido (minha mée fez
minha matricula no dltimo dia para tal — eu estava em duavida entre Magistério e
Técnico em Contabilidade) e frustrado mais uma vez por ndo conseguir estudar
onde queria. Contudo, passado algum tempo, havia o desencadeamento do que se
sucedia todas as vezes: um processo de acomodacao frente a realidade social. Em
meio a este relato, encontro Karl Marx ao falar sobre as condi¢des materiais € como
estas acabam por direcionar a histéria de homens e de mulheres.

Em 1997, mesmo ano em que Paulo Freire veio a falecer, comecei a fazer o
Curso do Magistério. Como sempre procurei dedicar-me ao maximo a tudo o que
facgo, tirava boas notas, mas nao via muita identificagcdo com o curso. Ja em 1998, o

quadro comegou a mudar um pouco pois eu estava superando a grande timidez que

*® Frente a esta declaracdo, tomo a contribuicio de Freire ao afirmar que ao estarem imersos na
realidade opressiva, os oprimidos ndo possuem a consciéncia de que sdo, de fato, oprimidos. O que
desejam, neste sentido, € a inversdo de poélos: de oprimidos passarem a ser opressores. Nesta
situacdo, cabe destacar ainda que “os oprimidos ndo véem ao ‘homem novo’ como aquele que deve
nascer da contradicdo, uma vez resolvida, quando a opressdo dé lugar a libertacdo. Para eles, o
homem novo séo eles mesmos, convertidos em opressores” (FREIRE, 1980, p. 58).

*” Atualmente, Curso Normal.

*® Embora que o principal foco do debate neste escrito seja a minha experiéncia profissional na
escola publica, farei esta discussao atrelada a minha formacao profissional j& que estas aconteceram
concomitantemente.

* Contudo, atualmente, a partir de uma reflexio mais acurada sobre o exposto, concordo com Freire
(1998b, p. 48) quando diz: “Eu ndo posso, porém, formar-me para a docéncia apenas porque nao
houve outra chance para mim”.
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me era peculiar e comecgava a gostar do curso. O encanto com o Magistério surgiu
mesmo quando estava no 3°ano, em 1999, com as aulas praticas.

Como o critério de escolha das turmas para o estagio obedecia a média das
notas dos trés anos de Curso, e como fui o primeiro a fazer a escolha, optei por
realizar o estagio com uma 32 Série na Escola Estadual de Ensino Fundamental
Professora Inacia Machado da Silveira. Muito empolgado, comecava, assim, em
margo de 2000, o estagio do curso. Foi um periodo muito importante, cheio de
descobertas, de responsabilidade com o fazer docente, de alegrias, de decepgdes,
de incertezas, mas, sobretudo, de muitas aprendizagens com os educandos com os
quais trabalhava. Aprendi muito mais com eles do que eles comigo.

A turma era composta de 26 educandos, alguns repetindo a mesma série,
outros estudando por obrigagdo em vista da lei, alguns com pais presentes e muitos
com pais ausentes. Nao falo ausentes somente na falta do pai e da m&e em casa,
mas, sobretudo, na presenca ausente, aquela que é a pior de todas pois a pessoa
esta ali e é como se ela ndo estivesse. Foi um dos primeiros grandes problemas que
enfrentei como educador.

Busquei, ao longo dos cinco meses do estagio, realizar um trabalho
diversificado. Agora, se eu pudesse voltar atras, tentaria fazer muitas coisas as
quais eu nao fiz provocado pelo medo e faria outras de uma nova forma. De certo
modo, acredito que o trabalho realizado deixou uma semente, ndo muito forte, mas
ainda assim, uma semente. Um outro ponto que gostaria de destacar neste periodo
foi a confirmacédo de que esta era a profissdo que eu tinha escolhido. Dialogo com

Freire, neste momento, a partir de sua afirmacao:

A prética educativa, pelo contrério, € algo muito sério. Lidamos com gente,
com criangas, adolescentes ou adultos. Participamos de sua formagéo.
Ajudamo-los ou os prejudicamos nesta busca. Estamos intrinsecamente a
eles ligados no seu processo de conhecimento. Podemos [...] com nossa
responsabilidade, preparo cientifico e gosto do ensino, com nossa
seriedade e testemunho de luta contra as injusticas, contribuir para que os
educandos vao se tornando presengcas marcantes no mundo (FREIRE,
1998b, p. 47).

Durante o estagio, compreendi quao sério era o ato de educar e educar-se.
O quanto eles e elas carregariam para sempre em suas vidas tudo o que fosse
falado, silenciado, escutado, aprendido e visto nas quatro paredes daquela sala de
aula. Assim, entendi 0 que era compromisso ético com as criangas. Nao porque
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alguém me disse que deveriamos sempre pautar nossas acdes na ética, mas sim
porque eu vivenciei este compromisso ético em sala de aula, junto com essas
meninas e esses meninos.

Terminado o estagio, fiquei o restante do ano sem estudar. Cheguei a
cogitar a possibilidade de fazer um curso pré-vestibular naquele ano. No entanto, as
dificuldades financeiras novamente impediram-me de fazé-lo.

No ano seguinte (2001), enquanto procurava um emprego fixo para poder
custear um cursinho e a passagem de 6nibus para estudar em Pelotas, trabalhava
como revendedor de salgadinhos em Piratini de uma padaria de Pelotas.
Infelizmente, o que eu ganhava de comissdo era muito pouco e ndo comportava os
gastos. Resolvi, entdo, fazer o Curso de Técnico em Contabilidade no Instituto
Estadual de Educagéo Ponche Verde. Em junho deste mesmo ano, fui selecionado
para um estagio do CIEE (Centro de Integracdo Empresa-Escola). Para poder fazer
este estagio, eu precisaria continuar estudando em uma escola publica. Sendo
assim, adiava por mais um tempo, o sonho de realizar um Curso Superior. Fiquei
neste estagio durante um ano e meio, ganhava um saléario minimo e trabalhava em
uma escola de educacéao infantil num total de quarenta horas semanais. Foi outra
experiéncia profissional significativa em minha trajetéria. Apesar de nao ter, no
comeco, nenhum conhecimento teérico sobre educacgéo infantil, procurei realizar um
bom trabalho. Foi nesta época que percebi o quanto é importante a afetividade e o
querer bem os educandos®. Atualmente, consigo ter uma relacdo muito mais afetiva
com meus educandos e minhas educandas gracas a este tempo em que trabalhei
com turmas de Educagao Infantil.

No ano de 2002, como ndo poderia ainda fazer nenhum cursinho pré-
vestibular devido ao estagio do CIEE e com o objetivo de continuar minha formacéo,
iniciei o Curso de Complementacao do Magistério — Habilitagdo em Educacéo Infantil
no Instituto Estadual de Educacdo Ponche Verde. Foi neste curso que li, pela

primeira vez, uma obra de Freire®'. Neste mesmo ano ainda, acabei inscrevendo-me

*® Freire (2007b, p. 141), ao falar sobre o tema, comenta que esta “abertura ao querer bem nao
significa, na verdade, que, porque professor, me obrigo a querer bem todos os alunos de maneira
igual. Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta, que nao tenho medo de expressa-la.
Significa esta abertura ao querer bem a maneira que tenho de autenticamente selar o meu
compromisso com os educandos, numa pratica especifica do ser humano. Na verdade, preciso
descartar como falsa a separacgéao radical entre seriedade docente e afetividade’.

*" O livro lido foi Pedagogia da Autonomia. Frente a esta experiéncia, quando penso nestes tempos-
espacos de leituras nos Cursos de Formagao, fico as vezes apreensivo quanto as poucas obras que
sdo oferecidas aos educandos e as educandas. A teoria, por mais que venha se debatendo a sua
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para um Curso Superior de Pedagogia para Professores Leigos, assim chamado
pela responsavel das inscricdes, que seria promovido pela UFPel, em Cangucu.
Entretanto, minha inscricdo ndo foi aceita porque eu néo era do quadro efetivo dos
professores do municipio de Piratini.

Em dezembro de 2002, acabou o tempo do meu estagio e fiqguei novamente
desempregado. Resolvi tentar vestibular para Letras na UFPel. Consegui as
apostilas de uma amiga que fazia cursinho pré-vestibular e comecei a estudar em
casa. Fiquei em 26°lugar para o curso de Letras — Habilitacdo em Inglés e Literatura
de Lingua Inglesa (eram 25 vagas para o Curso). Mesmo nao ficando na primeira
chamada entre os classificados, estava euférico e ansioso pela segunda chamada,
ja fazia planos de procurar um emprego na cidade de Pelotas para conseguir cursar
a licenciatura. Neste meio tempo, entre a primeira e a segunda chamadas do
vestibular do Curso de Letras, fui nomeado, em um concurso, como professor, para
uma escola em Cangucu. Sendo assim, agora seria possivel inscrever-me para o
Curso de Pedagogia da UFPel que comecava em 2003, neste municipio. Aproveitei
a oportunidade e fiz a minha inscri¢do. Antes de sair o resultado do vestibular para a
Pedagogia, saiu a segunda chamada para o Curso de Letras. Havia trés vagas.
Cheguei a fazer a minha matricula, mas tornou-se inviavel realizar o curso por ter
que trabalhar no interior de Cangucu a tarde e o curso ser no mesmo horario em
Pelotas. Gragas a Deus, fui aprovado no vestibular para o curso de Pedagogia do
Programa Especial de Formacdo de Professores em Servico nas Redes de Ensino
da Regido Sul do Rio Grande do Sul - PEFPS®%. Comecava, enfim, a realizar o
sonho de fazer um Curso Superior na area da educacédo. Em 25 de abril de 2003, no
auditorio da E. E. E. F. Irm&os Andradas, em Cangucgu, dava inicio a uma caminhada
que iria até o dia 27 de janeiro de 2007, no Ginasio Municipal Conrado Ernani Bento,
também em Cangucgu, onde houve a Colagdo de Grau do Curso. Tenho grandes
saudades deste periodo da graduacédo. Saudades das amizades, dos momentos de

importancia, ainda ocupa um lugar de pouco crédito, como se fosse algo desnecessario e que
somente a pratica pela pratica (uma pratica vazia, diga-se de passagem, carente de intencdes
transformadoras) fosse o Unico objetivo da formacao.

°2 Para um conhecimento maior acerca do PEFPS, sugiro a leitura do livro Programa Especial de
Formacéao de Professores em Servigo da FaE/UFPel: dez anos de experiéncias, reflexées e praticas,
publicado em 2006. Neste livro, os educadores que participaram ministrando aulas no Programa
Especial contam a histéria deste projeto e de como o mesmo era organizado. O Programa Especial
durou onze anos, tendo a sua ultima turma de alunos-professores formada em 2006, turma esta da
qual eu participei como aluno-professor.
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reflexdo em conjunto sobre nossas praticas, do fortalecimento de nossa esperanca
na escola, da descoberta de muitos autores e de suas teorias.

Durante os trés primeiros anos de curso, trabalhava somente na Escola
Municipal de Ensino Fundamental Joaquim Nabuco, localizada na Santa Clara — 1°
Distrito de Cangucu. Eu saia todos os dias as 07h15min de Piratini e retornava as
19h30min. Percorria de 6énibus um total de 60 km diarios. Pude, nesta escola,
trabalhar muito do que aprendia no Curso de Pedagogia.

No ano de 2004, fiz o estagio do Curso de Complementacdo do Magistério —
Habilitacdo em Educacao Infantil. Neste, tive a oportunidade de trabalhar com o
Bercario, o Maternal e a Pré-escola. Foi outra experiéncia marcante na minha
trajetoria profissional.

Depois de trés anos trabalhando somente na E. E. E. F. Joaquim Nabuco,
em 2006, fui nomeado, como professor, para a Escola Estadual de Ensino
Fundamental Professora Inacia Machado da Silveira, na cidade de Piratini, a mesma
onde eu havia feito meu estagio do Curso do Magistério. Iniciava outro periodo de
muita reflexdo e de estudos, visto que eu teria uma 12 Série. Seria a primeira vez
que eu trabalharia com tal série, pois sempre trabalhara com 32 ou 42 Séries. Era
uma turma que exigia muito estudo da minha parte diante dos varios fatores que
surgiram durante o trabalho pedagdgico: indisciplina, dificuldades de aprendizagem,
processo de alfabetizagdo, entre outros. Acredito que as adversidades nos
desacomodam e nos fazem ir em busca. Foi isso que eu tentei fazer! Entre alguns
momentos marcantes deste periodo, lembro-me de um especial: foi quando fiquei
parado em sala de aula observando um educando ler um texto que haviamos
produzido coletivamente. Foi inesquecivel! Talvez, um dos melhores momentos da
minha vida! Alguém descobrindo o mundo das letras, da leitura e eu 1a, fazendo
parte daquele momento magico! Nessa época ainda, tomei mais conhecimento
sobre as bases epistemoldgicas do Método de Alfabetizagdo de Adultos, de Freire,
haja vista que procurei organizar o trabalho de alfabetizagdo realizado com as
criangas a partir de palavras geradoras.

Realizei, nesta Escola, o Projeto de Investigacdo-Acédo intitulado
Participagéo dos Pais na Escola. O mesmo surgiu mediante a problematica que me
parecia mais evidente: a auséncia das familias dos educandos e das educandas na
escola. Pude fazer muitas reflexdes durante a realizacao deste, j& que a tematica

era também discutida/refletida durante o VI, VIl e VIII semestres do Curso de
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Pedagogia. Realizamos, eu e o0s pais dos meus educandos e das minhas
educandas, um Circulo de Encontros (tal formato de reunido estava embasado na
proposta de Freire dos Circulos de Cultura, principalmente através da postura
dialégica que se pretendia dar aos encontros). Discutimos questées como limites,
disciplina, importancia do Circulo de Pais e Mestres e do Conselho Escolar de uma
escola, alfabetizagdo, valores e educacdo ambiental®. Foi uma tentativa de trazé-los
para a escola e tornarem-se realmente parte dela. Acredito que avangamos muito
em nossa relagao, a partir deste projeto.

No ano de 2007, percebendo que, para entender a escola como um todo,
seria necessario ampliar meus conhecimentos a respeito da gestao escolar, resolvi
fazer Especializagdo em Pedagogia Gestora: Enfase em Orientacdo, Supervisdo e
Administracdo Escolar. Esta contribuiu, ndo somente para a minha compreensao
sobre o papel do gestor escolar, como também me possibilitou refletir sobre
questdes que interferem no cotidiano da escola, como por exemplo, a avaliagao e o
curriculo. Ainda neste ano de 2007, devido a um remanejamento de educadores que
a 5% CRE fez na E. E. E. F. Professora Inacia Machado da Silveira, e em virtude de
eu ter sido o ultimo educador do curriculo a ingressar nesta escola, fui transferido
para o Instituto Estadual de Educacado Ponche Verde, também na cidade de Piratini.
Foi uma mudanga dificil por ter que deixar a turma que eu tinha, uma 12 série, mas
ao mesmo tempo desafiadora, porque eu iria trabalhar no Instituto onde estive
muitos anos como estudante. Voltava ao local onde estudei a maior parte da minha
vida, agora como educador.

Em 2007, ainda, com o objetivo de avangcar meus estudos na area da
Filosofia, cursei, como aluno especial junto ao PPGE/FaE/UFPel**, duas disciplinas
as quais tinham como matrizes tedricas Marx e Freire. Na primeira disciplina que fiz,
Seminario Avancado: Marx e Freire, pude aprofundar meus estudos sobre estes dois
autores e dialogar com suas teorias. Meu artigo final para a conclusdo da disciplina
foi intitulado Dialogo entre os Métodos de Marx e Freire e aplicacdo destes na
compreensdo da escola atuaf®. No segundo semestre deste mesmo ano, cursei a
Disciplina Diferentes leituras acerca da biobibliografia de Paulo Freire. Durante o

periodo em que a cursava, realizava também o Curso de Especializagdo em

%% As tematicas foram escolhidas pelos proprios pais.

* Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, da Faculdade de Educacdo, da Universidade Federal
de Pelotas.

*® Foi a partir deste artigo que surgiu o projeto inicial que provocou a realizagdo desta pesquisa.
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Pedagogia Gestora. Desta forma, a pesquisa que realizei, tanto na disciplina quanto
na especializagao, foi a partir da categoria esperanga em Freire. Esta pesquisa foi
concluida com o titulo: A esperanga em Freire e sua contribuicdo para uma escola
publica-popular de qualidade. Busquei, nessa investigacdo, a raiz da categoria
esperanca nas obras de Freire e confrontei, posteriormente, a mesma com o
cotidiano de uma escola situada na periferia de Pelotas a fim de perceber se a
esperancga, como categoria em Freire, estaria presente nesta instituicdo escolar.

E hoje, depois de uma pequena caminhada, encontro-me pesquisando a
escola publica a partir das perspectivas tedrico-metodolégicas de Marx e Freire.

Nesse percurso de formacao e trajetoria profissional, percebo que ha um
afastamento, por parte dos educadores, da teoria. J& ouvi de colegas a seguinte
expressdo: “Chega de estudarmos Freire, temos que discutir praticas, técnicas para
dar aula”. Que se discutam praticas, desde que fagamos esta discussao a partir de
uma reflexdo tedrica. Existe, diante do quadro anunciado, a consolidagdo de um
praticismo que assola cada vez mais a escola publica. Neste sentido, conforme
Frigotto (1996, p. 178), a “perda da perspectiva tedrica e epistemoldgica tende a
reduzir a formacao e a pratica do educador a uma dimensao puramente técnica ou

didatica®. Charlot (2006, p. 11) também acrescenta ao debate afirmando que:

E preciso sair dessa pseudo-oposicdo entre teoria e pratica, e da idéia, a
meu ver falsa, de um debate “entre a teoria e a pratica”. Na verdade, aquilo
que o pratico opde a teoria, ndo €, como ele acredita, sua pratica, e sim seu
discurso sobre sua pratica.

Acaba se tornando ausente, desta forma, uma reflexdo -critica dos
educadores sobre suas praticas e esta postura propicia, por conseguinte, a
cristalizacao de acdes que favorecem a conservacdao do modelo de escola publica
que temos hoje.

Percebo ainda, em muitas escolas, no que tange as relagées entre os
diversos grupos que compdem a comunidade escolar a inexisténcia de uma postura

dialégica entre os professores e entre a gestao escolar com as demais pessoas que

% Sobre a reflexdo em questdo, cabe destacar uma outra afirmacéo de Frigotto (1996, p. 95): “Sem
uma sélida base teorica e epistemoldgica, a formagao e profissionalizacdo do educador reduz-se a
um adestramento e a um atrofiamento das possibilidades de, no ambito ético-politico e sécio-
econdmico, analisar as relagdes sociais, 0s processos de poder e de dominagao e, portanto, de
perceber a possibilidade de trabalhar na constru¢cao de uma sociedade alternativa”.
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compbéem a mesma. Quando falo em didlogo, ndo digo falar para o outro, mas me

refiro a falar com o outro, como afirma Freire (1999c, 118-120):

O dialogo, na verdade, ndo pode converter-se num “bate-papo” desobrigado
que marche ao gosto do acaso. [...] Enquanto relacdo democrética, o
dialogo é a possibilidade de que disponho de, abrindo-me ao pensar dos
outros, nao fenecer no isolamento.

Esta postura dialdégica é necessaria, sem duvida alguma, nas relacdes
dentro e fora da escola.

Ha que se chamar atencao, também, sobre o fato de que em nossas escolas
ha uma compartimentalizagao dos grupos que as compdem. E como se cada grupo
fosse uma parte que, por sua vez, ndo se conectasse as outras. Como exemplo,
posso mencionar o seguinte embate existente entre professores e as familias dos
educandos. Os professores reclamam que os pais nao participam da vida escolar de
seus filhos, o que acontece em muitos casos. Os pais, por sua vez, dizem que nao
h& espacgo para participacédo deles na escola, 0 que nao deixa de ser uma grande
verdade. Quando a escola propde a inclusdo dos pais no contexto escolar, esta se
da, na maioria das vezes, de forma subordinada. Oliveira (2004, p. 23) caracterizou
esta forma de exclusdo de um grupo para, posteriormente, inseri-lo dentro de um
sistema de inclusdo subordinada. E o que acontece nas escolas, no que diz respeito
a participagdo das familias neste espaco: elas podem participar da escola, desde
que seja de acordo com o papel que a escola lhes oferece, dentro de funcdes pré-
estabelecidas. Sendo assim, ha um embate que prejudica uma relagcao harmoniosa
e realmente de qualidade entre familia e escola®’.

Outros dois pontos que também gostaria de destacar, diante do resgate
dessas minhas memorias profissionais, sdo em relagcado ao curriculo e a avaliag&o,
importantes partes da escola que, em determinados momentos, recebem uma
atencao especial, em outros, sdo tratados com insignificancia, sem nenhuma
reflexdo em torno da relacdo de um para com o outro e estes diante das outras
partes que compdéem o todo chamado escola. Nao existe nenhum olhar reflexivo

> Contrapondo-se a esta relacdo nada saudavel entre a escola e a comunidade que a circunda,
Freire afirma que os projetos que tenham como objetivo mudar realmente a cara da escola, devem,
necessariamente, como uma de suas acgoes, “ouvir meninos e meninas, sociedades de bairro, pais,
maes, diretoras de escolas, delegados de ensino, professoras, supervisoras, comunidade cientifica,
zeladores, merendeiras etc” (FREIRE, 1995a, p. 35). De acordo com a afirmacdo exposta, fica
evidente que todos devem ter vez e voz nas discussdes sobre os melhores caminhos a serem
percorridos pela escola publica.
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sobre a relevancia destes dois componentes e as possibilidades que estes
apresentam, por um lado, como potencializadores de uma educagéao escolar de
qualidade, ou, por outro angulo, de manutengéo da realidade escolar apresentada.

Ao apresentar estas referéncias sobre a escola publica hoje, penso que a
realidade que se apresenta é problematica. Além dos fatos que mencionei®®, outras
situacdes, também graves, acontecem todos os dias dentro do ambiente escolar:
salas de aula e médveis sdo depredados; paredes sdao usadas como meio de
expressdo de sentimentos negativos e de demonstragédo de total descaso com a
coisa publica, sdo algumas, dentre das inUmeras situagdes, que ja presenciei ou ja
tive a infelicidade de saber que ocorrem nao tao distantes de mim. Essas barreiras
que citei anteriormente, Paulo Freire denominaria de situagées-limites®.

O que posso afirmar, neste momento é que, infelizmente, uma onda de
desencanto compromete a maioria das escolas. Gentili e Alencar (2002, p. 11-18)

declaram que:

“Desencanto”, com toda sua densidade tragica, talvez seja uma boa palavra
para definir os tempos que nos cabem viver. “Desencanto” significa
desilusdo, perda de expectativas, decepgao. [...] O campo educacional,
como nao poderia deixar de ser, sofre também a invasdo do desencanto. De
uma forma ou de outra, todos parecem concordar que as coisas, dentro da
escola ndo vao bem. [...] A escola estd mudando para continuar sendo a
mesma.

O desencanto, como colocam os autores anteriormente citados, aproxima-
se, em algum momento, do que Freire chamaria de desesperanca. Freire (1999c, p.
11) diz que a desesperanca e o desespero sdo “conseqiéncia e razdo de ser da
inagao ou do imobilismo”. E complementa ainda esta declaracao ao afirmar:

%8 Ao dissertar sobre as relacdes existentes no ambiente escolar, sobre avaliacdo e curriculo, por
exemplo, nao pretendo tematizar estas questdes teoricamente visto que muitos autores ja realizaram
este trabalho plenamente. Ao trazer as mesmas para a discussao proposta, busco refletir sobre a
necessidade de compreendé-las dentro de uma relacao dialética e que, por conseguinte, a medida
ue as analiso criticamente, construo a possibilidade de um novo vir-a-ser da escola publica.

° Segundo Vasconcelos e Brito (2006, p. 179) as situacdes-limites para Freire sdo as “barreiras que
o ser humano encontra em sua caminhada, diante das quais pode assumir varias atitudes, como se
submeter a elas ou, entdo, vé-las como obstaculos que devem ser vencidos. Diante dessas barreiras,
pode unir a esperanga com a pratica e agir para que a situagdo se modifique ou simplesmente se
deixar levar pela desesperancga. Para enfrentar as situagfes-limites sdo necessarios os chamados
‘atos-limites’, termo usado por Paulo Freire para designar as atitudes assumidas a fim de se romper
com as situagdes-limites. Estes atos-limites sdo necessarios para que se possa atingir o ‘inédito-
viavel’, ou seja, algo novo, tantas vezes sonhado e que, através da praxis, pode se tornar realidade”.
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A desesperanca é a negacdo da esperanca [...] E preciso ficar claro que a
desesperanca ndo é a maneira de estar sendo natural do ser humano, mas
distorcdo da esperanca. Eu nao sou primeiro um ser da esperanga a ser
convertido ou nado pela esperangca. Eu sou, pelo contrario, um ser da

esperanga que por “n” razoes se tornou desesperancado (FREIRE, 2007b,

72-73).

Diante deste quadro de desesperanca®, muitos tendem a se acomodar,
outros procuram firmemente agir e reagir contra esta situacao.

A escola e a educacdo, no Brasil, ndo vdo bem®'! A constatacdo de
Rodrigues (2007, p. 18) exemplifica bem o que acabo de afirmar: “A Escola e a
Educacdo Publica no pais tém, até entao®, servido a uma minoria da populagdo e
nao tém contribuido de forma satisfatéria para o favorecimento de uma sociedade

que corresponda aos ideais da cidadania”. E acrescenta dizendo que:

[...] o cardter da formagdo do homem enquanto um transformador da
sociedade, em prol da busca da igualdade de direitos e do respeito mutuo, é
relegado a um segundo plano se considerarmos que a educacgéo brasileira,
ao contrario, difunde os ideais economicistas da ordem capitalista
(RODRIGUES, 2007, p. 18).

Embora concordando com Rodrigues, ndo posso ser conivente com tal
quadro. Movido pela esperancga critica de que a realidade apresentada na escola
publica possa ser transformada, busco, no dialogo com as perspectivas teérico-
metodoldgicas de Marx e Freire refletir profundamente sobre o que esta posto e,

diante desta discuss&o promovida, potencializar a construgdo de um outro caminho.

% Ao declarar que a escola publica hoje se configura como um lugar que nega a esperanca, me
apoio, para fazer tal afirmacdo, no fato de que o que acontece na realidade da mesma em pouco
favorece a construcdo de uma sociedade humanizadora, justa e democratica. Tendo este horizonte
de sociedade como objetivo para a educacdo escolar, acredito que esta instituicdo, na hodiernidade,
legitima, através de suas acoes, a desesperanca.

" Embora compreendendo que uma discussao em torno da questdo se a escola estd ou ndo em crise
seria importante diante do contexto desta pesquisa, penso que para a realizagao plena de tal
investimento implicaria em um tempo maior de duragao da investigacao desenvolvida. Sendo assim,
reservo tal debate para um outro estagio do estudo aqui apresentado.

%2 0 termo até entao, empregado pela autora, refere-se ao inicio do século XXI.



4 O caminho tedrico em didlogo com a caminhada profissional:

desafios e possibilidades na construcao de uma outra escola

publica

“Quando ndo houver saida
Quando n&o houver mais solugdo
Ainda ha de haver saida
Nenhuma idéia vale uma vida...

Quando ndo houver esperanga
Quando n&o restar nem ilusgo
Ainda ha de haver esperanca
Em cada um de nds

Algo de uma criancga...

Enquanto houver sol
Enquanto houver sol
Ainda havera
Enquanto houver sol
Enquanto houver sol...

Quando n&o houver caminho
Mesmo sem amor, sem diregao
A sds ninguém esta sozinho

E caminhando

Que se faz o caminho...

Quando ndo houver desejo
Quando n&o restar nem mesmo dor
Ainda ha de haver desejo

Em cada um de nés

Aonde Deus colocou...

Enquanto houver sol
Enquanto houver sol
Ainda havera

Enquanto houver sol
Enquanto houver sol...”.

Enquanto Houver Sol, de Sérgio Britto

A escolha pela musica Enquanto Houver Sol, de autoria de Seérgio Brito, um

dos integrantes do grupo Titds, ndo se deu por acaso. Ao refletir atentamente sobre

a letra desta cancéao, € possivel observar nela a caminhada histérica de mulheres e

homens enquanto seres da esperanca. Ao longo dos percursos transcorridos no
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decorrer da existéncia, por vezes, lidamos com o medo, com a desesperanca e com
a falta de direcdo. Contudo, ao nos constituirmos como seres da esperanca, também
vivemos a trajetdria inversa: dialogamos com a coragem e com a busca de caminhos
possiveis diante dos rumos equivocadamente escolhidos ou impostos.

Perante estas palavras iniciais, e movido pela esperanca critica, como
declarei no capitulo anterior, acredito que a realidade atual da escola publica pode
ser transformada através de ag¢des que busquem a construcdo de um espaco
escolar-publico de maior (e melhor) qualidade, no qual a educagcdo nao seja um
instrumento utilizado como forma de controle das pessoas e, neste sentido,
atendendo a légica desumana, segregatoéria e injusta do modelo capitalista. Acredito
em uma educagdo que reafirme a esperanca, aquela que tanto Freire proclamou®® e
que tenho a certeza de que também moveu Marx ao longo da vida, anseio por uma
educacdo que contribua para a construcdo do pensamento critico de nossos
educandos e nossas educandas, desejo uma educacao que tenha como objetivo
humanizar e que, por conseguinte, ofereca espacgo para que mulheres e homens se
reconhecam e ajam como tais. E por sonhar®, com esta educacdo sendo

% Sobre a categoria esperanca, na teoria de Freire, muitas obras e passagens merecem atencao.
Destaco, entre estas, uma muito especial, constante no livro Pedagogia da esperanga: um reencontro
com a Pedagogia do oprimido, na qual Freire fala, ainda que sucintamente, sobre o tema: “Nao quero
dizer, porém, que, porque sou esperangoso, atribuo a minha esperanga o poder de transformar a
realidade e, assim convencido, parto para o embate sem levar em consideragao os dados concretos,
materiais, afirmando que minha esperanga basta. Minha esperanga € necessaria mas nao é
suficiente. Ela, s6, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e titubeia. Precisamos da esperanca
critica, como o peixe necessita da agua despoluida. Pensar que a esperanca sozinha transforma o
mundo e atuar movido por tal ingenuidade ¢ um modo excelente de tombar na desesperanca, no
pessimismo, no fatalismo. Mas, prescindir da esperanca na luta para melhorar o mundo, como se a
luta se pudesse reduzir a atos calculados apenas, a pura cientificidade, é frivola ilusdo. Prescindir da
esperanca que se funda também na verdade como qualidade ética da luta é negar a ela um dos seus
suportes fundamentais. O essencial, como digo [...], € que ela, enquanto necessidade ontoldgica,
precisa de ancorar-se na pratica. Enquanto necessidade ontologica a esperanga precisa da pratica
para tornar-se concretude histérica. E por isso que ndo ha esperanga na pura espera, nem tampouco
se alcangca 0 que se espera na espera pura, que vira, assim, espera va. Sem um minimo de
esperanga ndao podemos sequer comecar o embate mas, sem o embate, a esperanga, como
necessidade ontolégica, se desarvora, se desenderega e se torna desesperanga que, as vezes, se
alonga em tragico desespero. Dai a precisdo de uma certa educacao da esperanca. E que ela tem
uma tal importancia em nossa existéncia, individual e social, que ndo devemos experimenta-la de
forma errada, deixando que ela resvale para a desesperanca e o desespero” (FREIRE, 1999c, p. 10-
11). Ao tomar emprestadas estas palavras de Freire, ndo objetivei conceituar sistematicamente a
categoria esperanca para o autor em questdo, uma vez que ja realizei esta tarefa em outra pesquisa.
Desejei, sim, ilustrar que sem uma esperanca critica, e neste sentido Freire argumenta a favor, a
caminhada histérica de homens e mulheres pelo e com o mundo néo se traduz em um movimento em
busca da transformagéo e da humanizagao.

% De acordo com Freire (1999b, p. 86): “é impossivel existir sem sonho. A questdo que se coloca é,
em primeiro lugar, saber se o sonho € historicamente vidvel. Segundo, se a viabilidade do sonho
demanda um pedago de tempo e de espago a caminhar. Terceiro, se demanda um espacgo ainda
longo para caminhar e viabilizar, € o caso de se aprender como caminhar e, em caminhando,
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desenvolvida na escola publica, que busquei tracar este didlogo entre a minha
experiéncia profissional e as perspectivas teérico-metodolégicas de Marx e Freire.
Logo, tendo este futuro como horizonte, ha, no presente, muito trabalho a realizar

para se chegar até ele.

O futuro s6 vem se a gente o fizer. Se a gente o fizer transformando o
presente. O futuro ndo estd ali na esquina as escondidas, esperando pela
nossa chegada, para nos surpreender [...]. O futuro sé vem se a gente o
construir. Se a gente transformar o presente com vistas ao perfil, ao sonho
ou a utopia (FREIRE, 1998a, 45).

Portanto, ao caminhar em direcdo a este futuro, exponho, a seguir, dois
movimentos do estudo que buscam fundamentar as bases para esta caminhada. O
primeiro movimento pretende responder a uma pergunta que se torna natural diante
de uma pesquisa: Em que medida a investigagdo produzida contribui para a acéo
profissional do pesquisador/sujeito que a realiza? Neste sentido, trago a relevancia
da praxis, como principio emergente, na relagdo pesquisa-pesquisador. Na
constituicdo de tal discussao, penso que o constante refletir sobre o agir seja uma
das maiores contribuices, oferecidas pelo estudo, para 0 meu novo vir-a-ser
profissional na escola publica. Desenvolvido este debate, me desloco para
responder uma outra questdo, igualmente importante e necessaria, diante deste
contexto de pesquisa: Qual o possivel poder de generalizagdo que a investigacado
oferece ao campo das pesquisas em educagdo, especialmente, aquelas que se
relacionam a escola publica? Com efeito, apresento os contributos das perspectivas
tedrico-metodolbégicas de Marx e Freire para um olhar dialético e conscientizador
sobre 0 espago escolar-publico buscando, com este intento, contribuir para a
organizagado de um novo projeto de escola publica.

reaprender inclusive a realizar o sonho, quer dizer, buscar os caminhos do sonho. Fora do sonho
possivel, da viabilidade do sonho, é que ndo é possivel [...] pensar, nem atuar em termos de
mudanca e transformacao”. Acredito que a edificagdo de uma outra escola publica ndo acontecera de
uma hora para outra. Projetar e realizar a constru¢gdo de um espago escolar-publico, fundamentado
em uma perspectiva que contribua para uma educagao de qualidade, levara certo tempo. No decorrer
deste percurso, muitos desafios e empecilhos surgirdo, caminhos deverao ser escolhidos e rupturas
necessitarao ser instaladas. Contudo, somente caminhando, dentro da ideia da viabilidade do sonho,
sera possivel construir uma nova escola publica. Freire ja advertia que o caminho se faz caminhando.
Portanto, ha que se caminhar, pois, na espera va, nenhuma mudanga ocorrera.
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4.1 A praxis como contribuicao emergente na relacao pesquisa-pesquisador

Indagar-se sobre as contribuicbes da pesquisa na vida profissional, por
exemplo, do pesquisador se torna uma discussdo natural no ambito de um estudo
haja vista que nenhuma investigagdo se constréi distante do contexto concreto
daquele que a realiza. Diante do exposto e dos autores que embasam este estudo, a
discussdo sobre um tema se constituiu emergente na relagdo pesquisa-
pesquisador/pesquisador-pesquisa. Embora sendo esta investigagdo pautada em
uma metodologia filoséfica, os elementos que problematizam a escola publica, um
dos focos centrais do debate desenvolvido, sdo extraidos da minha experiéncia
profissional neste espaco escolar-publico. Tendo todas estas consideragbes em
torno do tema, penso que o movimento desenvolvido pela praxis se configura como
uma das grandes contribuicbes da pesquisa para o0 meu novo vir-a-ser profissional
na escola publica.

Tanto Marx como Freire trazem, como uma das problematizagdes centrais
em suas obras, a importancia da praxis no processo de transformagéao revolucionaria
da realidade social.

Seguindo os passos de Marx, no decorrer de sua exposicao intitulada Teses
sobre Feuerbach, o filésofo chama atengéo para o fato de que a filosofia/teoria deve
caminhar ao lado da pratica. Na tese VI, ele declara: “Toda vida social &
essencialmente pratica. Todos os mistérios que induzem as doutrinas para o
praticismo, encontram sua solugéo racional na praxis humana e na compreensao
dessa pratica” (MARX, 2000, p. 110). Percorrendo a mesma linha de raciocinio, na
Tese Xl, Marx diz que os filésofos interpretaram o mundo de diversas formas,
contudo era chegada a hora de transforma-lo®®. As posicées defendidas por Marx
buscam combater uma ideia equivocada, que perdura ainda hoje, de que teoria e
pratica sdo0 movimentos que se ddo longe um do outro®.

A unido dialética entre pratica e teoria, a praxis efetivamente construida,
contribui para a transformacgéo de realidades que nédo estdo fomentando processos

% Conforme Vasquez (1977, p. 125), a partir de seus estudos em Marx, se “a realidade tem que ser
modificada, a filosofia ndo pode ser um instrumento tedrico de conservacdo ou justificagcdo da
realidade, mas sim de sua transformagéo. Para mudar a realidade, a filosofia tem que realizar-se”.

% Esta separagao entre teoria e pratica é algo, até os dias de hoje, constante dentro das escolas. Ao
longo destes anos de profissdo presenciei conversas entre educadores nas quais a teoria é
desprezada pelo fato de ndo se apresentar como técnica. Desta forma o discurso atribuido a pratica é
que ela, por si sO, se sustenta. Esta maneira ingénua de pensar a pratica contribui para a existéncia
de uma educagao cada vez mais alienada e opressora.
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humanizadores. A praxis torna consciente o estar sendo de mulheres e homens no
contexto no qual estdo inseridos. E esta leitura da importdncia da préaxis na
elaboragdo de um movimento humano transformador ganha um novo status frente

aos estudos de Marx e as contribuicdes dadas por este autor.

Com Marx, o problema da praxis, como atitude humana transformadora da
natureza e da sociedade, passa para o primeiro plano. A filosofia se torna
consciéncia, fundamento tedrico e seu instrumento. A relagdo entre teoria e
praxis é para Marx teérica e pratica; pratica, na medida em que a teoria,
como guia da acdo, molda a atividade do homem, particularmente a
atividade revolucionaria; tedrica, na medida em que essa relagdo €
consciente (VASQUEZ, 1977, p. 117).

Seguindo o mesmo principio epistemolégico apontado por Marx, Konder
(1992, p. 115) comenta:

A praxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la transformando-se
a si mesmos. E a agcdo que, para se aprofundar de maneira mais
conseqguente, precisa de reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; e é a
teoria que remete a acdo, que enfrenta o desafio de verificar seus acertos e
desacertos, cotejando-os com a pratica.

Compreendendo a praxis como possibilidade concreta da elaboragdo de um
projeto de mudanga, homens e mulheres comprometem-se com a transformagéo de
sua realidade. E isto se torna possivel diante da “unidade indissoluvel entre minha
acao e minha reflexdo sobre o mundo” (FREIRE, 1980, p. 26). Neste sentido, a
praxis contribui para o processo de conscientizagdo ja que ndo é possivel chegar a
este “apenas pelo esforco intelectual, mas também pela praxis: pela auténtica uniao
da acéo e da reflexdo” (FREIRE, 1980, p. 92).

Freire, em varias passagens da entrevista®’ concedida ao Instituto de Acao
Cultural de Genebra, no ano de 1973, fala sobre o tema da praxis. Em um destes

momentos, afirma:

[...] a préxis ndo é a acdo cega, desprovida de intengdo ou de finalidade. E
acao e reflexdo. Mulheres e homens sao seres humanos porque se fizeram
historicamente seres da praxis e, assim, se tornaram capazes de,
transformando o mundo, dar significado a ele. E que, como seres da praxis
e s6 enquanto tais, ao assumir a situagao concreta em que estamos, como

" A entrevista em questao teve como titulo Conscientizacao e libertagcdo: uma conversa com Paulo
Freire e a mesma se encontra publicada na obra Acéo cultural para a liberdade.
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condicdo desafiante, somos capazes de mudar-lhe a significagdo por meio
de nossa acgéo (FREIRE, 1981, p. 134).

A praxis, nas palavras de Freire, é a possibilidade de enfrentamento critico
frente aos desafios postos pelo cotidiano. Ainda no que tange a tematica aqui
debatida, em outra passagem da mesma entrevista, Freire (1981, p. 135)

argumenta:

Separada da pratica, a teoria é puro verbalismo inoperante; desvinculada da
teoria, a pratica é ativismo cego. Por isto mesmo é que nado ha praxis
auténtica fora da unidade dialética acdo-reflexao, pratica-teoria. Da mesma
forma, ndo ha contexto tedrico “verdadeiro a ndo ser em unidade dialética
com o contexto concreto”. Neste contexto, onde os fatos se dao, nos
encontramos envolvidos pelo real, “molhados” dele, mas nao
necessariamente percebendo a razao de ser dos mesmos fatos, de forma
critica. No “contexto tedrico”, “tomando distancia” do concreto, buscamos a
razdo de ser dos fatos. Em outras palavras, procuramos superar a mera
opinido que deles temos e que a tomada de consciéncia dos mesmos nos
proporciona, por um conhecimento cabal, cada vez mais cientifico em torno
deles. No “contexto concreto” somos sujeitos e objetos em relacdo dialética
com o objeto; no “contexto tedrico” assumimos o papel de sujeitos
cognoscentes da relagao sujeito-objeto que se da no “contexto concreto”
para, voltando a este, melhor atuar como sujeitos em relagéo ao objeto.

Tomando as ideias apresentadas, € possivel afirmar que a praxis, enquanto
movimento dialético entre acao e reflexdo, teoria e pratica, configura-se como um
necessario componente dentro do contexto profissional desempenhado pelo
educador. Afirmaria ainda, em torno deste debate, que se educadores e educadoras
desejam a transformacao do atual modelo de escola publica, o caminho pelo qual
devem construir esta busca ndo pode se dar fora da praxis, longe do constante e
dialético processo de acao e reflexdo ou ainda distante do dialogo permanente entre

teoria e pratica.
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4.2 Mirando um pouco além: contributos das perspectivas teorico-
metodoldgicas de Karl Marx e de Paulo Freire na construcao de uma outra

escola publica®®

A escola publica atual passa por um momento critico®, principalmente se
tivermos como horizonte um espaco publico-escolar diferente do modelo vigente.
Frente ao quadro delineado, dois caminhos se apresentam: cruzarmos os bragos e
persistirmos na marcha alienada habitual, realizando o nosso trabalho, enquanto
educadores, como se nada pudesse ser feito (embora, muitas vezes, tecamos
nossas queixas’® diante da atual sistemética da escola publica) ou arregacarmos as
mangas, como no dito popular, e buscarmos elaborar um projeto de escola publica
consciente de suas limitagcbes e possibilidades, mas, substancialmente, capaz de
fomentar a construcdo de uma educacdo realmente de qualidade, que favoreca o
surgimento de um novo modelo de sociedade.

Portanto, ao perceber esta situacdo, emerge a necessidade de construir uma
ampla reflexdo sobre a escola publica e a educacéo por ela oferecida. De acordo

%8 Neste item, revisito e amplio uma parte do texto apresentado no artigo Didlogos entre Marx, Freire
e Freinet: conhecendo a escola que temos e construindo a escola que queremos, 0 qual se encontra
publicado na La Salle — Revista de Educagao, Ciéncia e Cultura, v.13, n.2, p.31-38, jul./dez. 2008. O
escrito, nesta revista publicado, fazia parte do projeto inicial com o qual me inscrevi para a selegao ao
Curso de Mestrado em 2007.

69 Segundo Freire (1995a, p. 51): “A escola publica ndo anda bem, ndo porque faca parte de sua
natureza nao andar bem, como muita gente gostaria que fosse e insinua que é”. Para o autor, um dos
fatores que contribui para que esta situacdo esteja da forma como esta diz respeito ao fato de que ha
um descaso das classes dominantes para com a mesma. Contudo, Freire atenta para que os
educadores e as educadoras progressistas lutem pela escola publica e por sua melhoria. Em outra
obra, frente ao exposto, também declara: “E urgente que engrossemos as fileiras da luta pela escola
publica neste pais. Escola publica e popular, eficaz, democratica e alegre com suas professoras e
rofessores bem pagos, bem formados e permanentemente formando-se” (FREIRE, 1998b, p. 49).
% Sobre a funcdo da queixa, como lubrificante da acdo paralisante e inibidora do pensamento a qual,
por sua vez, acarreta na auséncia de intengdes transformadoras frente ao quadro critico apresentado,
torna-se interessante observar as consideracoes tecidas por Alicia Fernandez na obra A mulher
escondida na professora. Para a autora: “Nds, os seres humanos, recorreremos muitas vezes a
gueixa, esse lamento impotente que confirma e reproduz um lugar de dependéncia. Trabalhando em
escolas em diferentes lugares e espagos, tenho observado como muitas professoras usam a queixa
para descrever ou para fazer uma suposta andlise de sua realidade” (FERNANDEZ, 1994, p. 107).
Neste sentido, ha uma armadilha que aprisiona quem se utiliza deste recurso diante de uma situagédo
problematica. Fernandez (1994, p. 107) declara que: “A armadilha consiste na crenca equivocada de
que se esta usando o juizo critico, de que se esta pensando ou analisando uma situagao, quando
somente se estd convalidando. O juizo critico, o pensar implicam, necessariamente, uma
transformagdo no mundo interno que, segundo como se operacionalize, pode gestar uma
transformagao maior ou menor no mundo externo. A queixa, pelo contrario, imobiliza”. Ainda no que
circunda o tema, € pertinente destacar que a “queixa promove, em quem a faz, a permanéncia, e até
o fortalecimento, da situagao que a origina” (FERNANDEZ, 1994, p. 112).
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com Figueiredo (2009, p. 19): “A educagédo desenvolvida nas escolas publicas esta a
merecer uma reflexdao, um repensar das acées em busca de novos caminhos”.

Contudo, mesmo sabendo que a educacéo escolar nao tem potencializado a
construgdo de sujeitos criticos, criativos e capazes de tomarem a histéria nas
proprias maos, acredito ainda que tudo isso pode ser transformado se a escola for
capaz de fazer sua autocritica, por meio de uma reflexao radical, rigorosa e global,
instaurando mudancas profundas que promovam sua reorganizagao.

De acordo com Dermeval Saviani (1986, p. 28) o “AIE”! escolar, em lugar de
instrumento de equalizagcdo social, constitui um mecanismo construido pela
burguesia para garantir e perpetuar seus interesses”. E mais do que simplesmente
sua criacao, permanece, ainda hoje, a servigo da manutengcédo da ordem burguesa.
Sua paralisacdo é importante. Interessa a burguesia manter a escola como esta,
pois assim ela ndo formara seres pensantes e, principalmente, indignados, capazes
de buscar mudangas radicais no cendrio que ora se apresenta’?.

Na atual sistematica escolar, o importante € formar for¢ca de trabalho para
quem detém os meios de produgdo. Ghiggi (2002, p. 84) afirma que o “modelo
implantado pde a escola a servico da formacado para o mercado, forma(ta)ndo
trabalhadores que se entregam e se integram as suas leis”. E Guareschi (2003, p.
99), sintetizando a teoria de Louis Althusser sobre os aparelhos ideolégicos do
Estado, recorda que a “escola faz parte da superestrutura, que sao instituicées
criadas para reproduzir e garantir as relacdes de producdo”. E possivel
compreender, nesse sentido, a funcédo da escola dentro do capitalismo.

Outro ponto que merece ser destacado, frente a conjuntura apresentada, €
“a forga da cultura do siléncio no escopo escolar” (GRABAUSKA e BASTOS, 2006,

"' Aparelho Ideolégico de Estado.

"2 Contrapondo-se a este movimento instituido, Arroyo (2002, p. 64) afirma que a “escola e nossa
pratica docente ndo tem que reproduzir necessariamente a sociedade injusta e discriminatéria que ai
esta, nem para os trabalhadores em educacdo nem para os filhos e as filhas do povo. Esta tarefa é
nossa, depende de nossas opgdes profissionais. Jogar a responsabilidade toda para o capitalismo, o
neoliberalismo... € muito comodo para nés. Estaremos fugindo da responsabilidade que nos toca.
Quanto mais conheco as escolas, mais percebo que muitos profissionais estdo indo além. Nao
reproduzem, no tempo de escola, a desumanizac¢do de outros tempos, das estruturas sociais. Muitos
professores(as) se perguntam que é possivel fazer na escola em termos de recuperar a humanidade
que tdo cedo lhes é roubada e negada. Nos tornamos humanos na medida em que as condi¢des
materiais em que vivemos e as relagdes que estabelecemos com outros seres sdo humanas”.
Registraria, perante a afirmacao de Arroyo, que o trabalho a ser desenvolvido para se chegar até este
objetivo demandara tempo, comprometimento, perseveranga e enfrentamento critico diante das
situagdes adversas que se apresentarao ao longo da caminhada.
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p. 84). Este siléncio impera sobre todas as relacbes que se estabelecem no interior
da escola, como também no seu entorno.

Diante do que se apresenta, o que fazer? Como organizar uma proposta de
acado que promova rupturas em relacdo as amarras que impedem a escola de se
libertar e, a partir deste momento, promover uma educacéo de qualidade’®? Como
conhecer a escola em sua totalidade? O que é realmente a realidade’ escolar?

Questionamentos n&o faltam frente a tematica exposta. E pd-los na
discussao € principio fundante porque “constato ndo para me adaptar mas para
mudar. [...] Constatando, nos tornamos capazes de intervir na realidade” (FREIRE,
2007b, p. 77). Em relagdo aos questionamentos, que todos temos, as respostas
podem ser buscadas por meio de um estudo profundo sobre perspectivas
metodoldgicas distintas, porém possivelmente intercomplementares. Neste sentido,
proponho colocar em discussdo as perspectivas teérico-metodolégicas de Marx e
Freire, ndo s6 em razéo de sua relevancia e rigorosidade mas, especialmente, pela
produtividade que delas posso extrair. Os importantes principios que as norteiam
contribuem para fundamentar os contextos contemporédneos de pesquisa em
educacao.

Partindo da perspectiva teérico-metodolégica de Marx, compreendo que
qualquer todo orgéanico, a primeira vista, ou seja, observado imediatamente, sem um
estudo detalhado, aparece como uma abstragdo e ndo como o concreto que se quer
apreender. Assim, quando se busca compreender a escola, sem uma analise
detalhada de todas as relacbes que nela se estabelecem, sem perceber 0os grupos
que a formam, as partes que a compdem, se esta falando de pura abstracdo. Por

iISSO € necessario atentar que:

"® Enguita (1997) afirma que a palavra qualidade tornou-se uma expressdo da moda sendo usada em
diferentes contextos e com diversas intengbes. A partir de suas colocagdes, e, principalmente,
refletindo sobre elas, gostaria de registrar que uma educacgao de qualidade, a qual tanto me referi ao
longo deste estudo, se assenta em uma perspectiva de humanizacdo, de formacédo do pensamento
critico diante das mais variadas situacdes da vida e, neste sentido, favorece a construgdo plena da
cidadania enquanto movimento capaz de levar os seres humanos a se tornarem sujeitos no
desenvolvimento da histéria.

™ Ao tratar sobre a tematica realidade, é importante observar a consideracdo de Kosik (1976, p. 43),
no que concerne a discussao: “O conhecimento da realidade, 0 modo e a possibilidade de conhecer a
realidade dependem, afinal, de uma concepg¢ao da realidade, explicita ou implicita. A questao: como
se pode conhecer a realidade? é sempre precedida por uma questdo mais fundamental: que é a
realidade?”. Dialogando neste sentido, Gadotti (1991, p. 9) assevera que quanto “melhor
conhecermos uma realidade, maiores serdo nossas chances de melhora-la”. Desta forma, ao
conhecer realmente a realidade em que sustenta a escola publica favorecerda a possibilidade de
construgao de um espago escolar-publico de maior qualidade.
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[...] na determinacédo de cada categoria & preciso, necessariamente, fazer
implicar toda a rede de reflexdo, uma vez que o que caracteriza a realidade
€ justamente o fato de que as categorias que possibilitam o acesso a ela
determinam-se mutuamente e suportam-se umas as outras (OLIVEIRA,
1997, p. 118).

A possibilidade de apreensdo do conhecimento sobre o que é,
verdadeiramente, a escola passa pelo processo de analise de todas as partes que a
compdem e de todas as relagdes que se estabelecem no interior destas e de cada
uma com as demais. Esta analise ndo ocorre justapondo todas as partes, mas sim,
compreendendo-as dentro de uma ldégica dialética. Nesse sentido, somente com o
movimento de andlise, acompanhado pelo movimento contrario, o de sintese, é
possivel apreender a escola em sua concretude. Parafraseando a afirmagédo de
Marx, em torno do concreto, poderia afirmar que a escola somente atingira tal status
quando a analisarmos como a sintese de muitas determinagées, ou seja, a unidade
da diversidade. A propésito da presente discussdo, tomo as palavras de Kosik
(1976, p. 50) sobre o movimento desenvolvido na dialética da totalidade concreta’:

Justamente porque o real é um todo estruturado que se desenvolve e se
cria, o conhecimento de fatos ou conjuntos de fatos da realidade vem a ser
conhecimento do lugar que eles ocupam na totalidade do proprio real. Ao
contrario do conhecimento sistematico (que procede por via somatoria) do
racionalismo e do empirismo — conhecimento que se move de pontos de
partida demonstrados através de um sistematico acrescentamento linear de
fatos ulteriores -, o pensamento dialético parte do pressuposto de que o
conhecimento humano se processa num movimento em espiral, do qual
cada inicio € abstrato e relativo. Se a realidade € um todo dialético e
estruturado, o conhecimento concreto da realidade ndo consiste em um
acrescentamento sistematico de fatos a outros fatos, e de nogées a outras
nogdes. E um processo de concretizacdo que procede do todo para as
partes e das partes para todo, dos fenémenos para a esséncia e da
esséncia para os fenémenos, da totalidade para as contradicdes e das
contradigbes para a totalidade; e justamente neste processo de correlagoes
em espiral no qual todos os conceitos entram em movimento reciproco e se
elucidam mutuamente, atinge a concreticidade.

" Kosik, no tratamento dado sobre a matéria da dialética da totalidade concreta, faz uma relevante
adverténcia. Afirma o autor: “A dialética da totalidade concreta ndo € um método que pretenda
ingenuamente conhecer todos os aspectos da realidade, sem excegdes, e oferecer um quadro ‘total’
da realidade, na infinidade dos seus aspectos e propriedades; € uma teoria da realidade e do
conhecimento que dela se tem como realidade. A totalidade concreta ndo € um método para captar e
exaurir todos os aspectos, caracteres, propriedades, relacdes e processos da realidade; é a teoria da
realidade como totalidade concreta. Se a realidade é entendida como concreticidade, como um todo
que possui sua propria estrutura (e que, portanto, nao é caotico), que se desenvolve (e, portanto, nao
€ imutavel nem dado uma vez por todas), que se vai criando (e que, portanto, ndo é um todo perfeito
e acabado no seu conjunto € ndo € mutavel apenas em suas partes isoladas, na maneira de ordena-
las), de semelhante concepg¢do da realidade decorrem certas conclusdes metodolégicas que se
convertem em orientacdo neuristica e principio epistemoldgico para estudo, descricdo, compreensao,
ilustracdo e avaliagado de certas se¢oes tematizadas da realidade” (KOSIK, 1976, p. 44).
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Complementando o anterior exposto, Kosik (1976, p. 50) ainda argumenta:

A compreensdo dialética da totalidade significa ndo sé que as partes se
encontram em relagéo de interna interagdo e conexao entre si e com o todo,
mas também que o todo ndo pode ser petrificado na abstracao situada por
cima das partes, visto que o todo se cria a si mesmo na interacao das
partes.

E justamente neste sentido que a dialética possibilita uma profunda e vasta
reflexdo sobre a escola publica, pois favorece a construgdo de um caminho
epistemologico que contribui na compreensao deste espaco escolar-publico em sua
totalidade concreta.

Nao obstante a consisténcia da dialética marxiana € necessario incorporar
um dialogo com a perspectiva tedrico-metodoldgica de Freire, que alerta sobre a
importancia da conscientizacdo no decorrer de um processo que pretenda oferecer
mudangas diante da realidade analisada. E em decorréncia dessa leitura que
acredito que a apreensao da escola publica, em sua totalidade, deve caminhar
concomitantemente ao processo de conscientizagdo, conceito-chave e muito caro a
perspectiva tedrico-metodoldgica de Freire. Freitas (2008, p. 99-100), a partir da

matriz freiriana, assevera que:

A conscientizagdo, compreendida como processo de criticizagdo das
relacbes consciéncia-mundo, € condicdo para a assungdo do
comprometimento humano diante do contexto historico-social. No processo
de conhecimento, 0 homem ou a mulher tendem a se comprometer com a
realidade, sendo esta uma possibilidade que esta relacionada a praxis
humana. E através da conscientizacdo que 0s sujeitos assumem seu
compromisso histérico no processo de fazer e refazer o mundo, dentro de
possibilidades concretas, fazendo e refazendo também a si mesmos.

A conscientizagao, processo pelo qual o homem e a mulher se afastam da
sua realidade para compreendé-la de forma critica para, ao voltarem a ela, buscar a
sua transformacado, também se inscreve em um movimento dialético. Freire, no livro

Educacgao e mudancga, faz uma declaracdo que corrobora esta afirmacgao:

Ad-mirar, olhar por dentro, separar para voltar a olhar o todo-ad-mirado, que
€ um ir para o todo, um voltar para suas partes, o que significa separa-las,
sao operacoes que sé se dividem pela necessidade que o espirito tem de
abstrair para alcancar o concreto. No fundo sdo operagdes que se implicam
dialeticamente (FREIRE, 20073, p. 44).
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Com isso, tomo a contribuicdo da conscientizacdo, dentro da perspectiva
tedrico-metodolbgica de Freire, ao dizer que a escola, quando compreendida a partir
da perspectiva teodrico-metodologica de Marx, deve ir, ao longo deste processo,
instalando a conscientizagdo sobre as forgcas opressoras (que ocorrem muitas vezes
de forma simbdlica e expressas, por exemplo, no curriculo, na avaliacdo, na relacao
professor-aluno, supervisor-professor, diretor-professor, familia-professor, professor-
familia, entre outras) que se apresentam dentro desse ambiente chamado escola
publica.

Quando Freire afirma que a leitura de mundo precede a leitura da palavra,
acrescenta que sem a consciéncia critica da realidade circundante da escola é
impossivel apreender qualquer leitura do que é a escola. E é esta consciéncia que
proporciona, enquanto espacgo de possibilidade, a mudancga.

Nesse processo de conhecimento pleno sobre a escola, Bianchetti traz
importantes contribuicdes, afirmando que “para entender o que esta acontecendo no
interior da escola, € preciso ampliar o olhar e verificar o movimento no contexto
social circundante, sem perder de vista a relacdo entre o local e o global’
(BIANCHETTI, 2007, p. 84). E complementa tal afirmagédo dizendo que também é
necessario “apreender a realidade da escola e da comunidade escolar espaco-
temporalmente contextualizada, partindo do olhar, do ponto de vista dos
personagens que compdem e constroem essa realidade” (BIANCHETTI, 2007, p.
91).

Nesse sentido, € extremamente importante, no processo dialégico de
conhecimento e de mudanca na escola, a participacdo de todos. E a partir do
movimento que todos estabelecem em comunhao que se potencializa a mudanca.
Mudanca esta que se baseia na esperancga, na esperanca que “faz parte da natureza
humana” (FREIRE, 2007b, p. 72), na esperanca de Marx, de Freire, de Marias, de
Jodes, de todos que acreditam no seu poder transformador. “Eis a grande chance
duma escola: ela pode ser o laboratério onde se forjardo novas vivéncias
verdadeiramente comunitarias, de onde poderéo surgir transformagdes profundas e
radicais em todo o corpo social” (GUARESCHI, 2003, p. 110).

Freire, na obra Educacdo na Cidade, contribui ricamente para o projeto de

construgdo desta escola com a qual tanto sonho. Ele propde instigantes reflexdes
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sobre o didlogo’® e a escuta’’ neste processo, sobre a participacdo popular, sobre a
valorizacdo de todos nesse caminho, sobre a necessidade de reestruturagcdo do
curriculo e de repensar a avaliagdo. Tudo isso para mudar a cara da escola. Apenas

como exemplificacdo, tomo, dentre varias passagens marcantes, a seguinte:

Sonhamos com uma escola publica capaz, que se va constituindo aos
poucos num espaco de criatividade. Uma escola democratica em que se
pratique uma pedagogia da pergunta, em que se ensine e se aprenda com
seriedade, mas em que a seriedade jamais vire sisudez. Uma escola em
que, ao se ensinarem necessariamente os conteudos, se ensine também a
pensar certo (FREIRE, 1995a, p. 24).

Ou entdo, mais adiante, na mesma obra, quando se refere a uma escola
“que va virando o espaco em que a crianga, popular ou ndo, tenha condicbes de
aprender e de criar, de arriscar-se, de perguntar, de crescer” (FREIRE, 1995a, p.
42). Em outra obra, Freire continua a discorrer sobre esta escola:

E vivendo, ndo importa se com deslizes, com incoeréncias, mas disposto a
supera-los, a humildade, a amorosidade, a coragem, a tolerancia, a
competéncia, a capacidade de decidir, a seguranca, a eticidade, a justica, a
tensdo entre paciéncia e impaciéncia, a parciménia verbal, que contribuo
para criar, para forjar a escola feliz, a escola alegre. A escola que é
aventura, que marcha, que nao tem medo do risco, por isso que recusa o
imobilismo. A escola em que se pensa, em que se atua, em que se cria, em
que se fala, em que se ama, se adivinha, a escola que apaixonadamente diz
sim a vida (FREIRE, 1998b, p. 63).

Por fim, gostaria de sublinhar que a investigacao desenvolvida se estruturou
a partir desses movimentos que se entrelacam: a percepgdo da escola como um
todo concreto e, ao mesmo tempo, a acdo sobre este todo, transformando-o,
construindo uma outra realidade capaz de contribuir na perspectiva de uma

educagao realmente de qualidade. Qualidade esta diferente da que vem sendo

"® Para Freire (1982, p. 43) o “didlogo é o encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo
mundo, o ‘pronunciam’, isto &, o transformam, e, transformando-o, 0 humanizam para a humanizagéo
de todos”.

7 Nas palavras de Freire (2007b, p. 119-120): “Escutar é obviamente algo que vai mais além da
possibilidade auditiva de cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as
diferencas do outro. Isto ndo quer dizer, evidentemente, que escutar exija de quem realmente escuta
sua reducao ao outro que fala. Isto ndo seria escuta, mas auto-anulagao. A verdadeira escuta nao
diminui em mim, em nada, a capacidade de exercer o direito de discordar, de me opor, de me
posicionar. Pelo contrario, € escutando bem que me preparo para melhor me colocar ou melhor me
situar do ponto de vista das idéias. Como sujeito que se da ao discurso do outro, sem preconceitos, 0
bom escutador fala e diz de sua posicdo com desenvoltura. Precisamente porque escuta, sua fala
discordante, em sendo afirmativa, porque escuta, jamais € autoritaria”.
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alardeada na logica do capitalismo, tendo em vista que para este sistema econémico
e social, qualidade é igual a mao-de-obra alienada, subserviente a construcdo de
uma sociedade desigual e opressora. O que entendo por educacédo de qualidade é
aquela capaz de contribuir para a formacdo global’”® do ser humano, a que
proporciona 0 engrandecimento da humanidade e que resulta, por conseguinte, em
outro homem, sujeito e ndo mero espectador de sua historia. Neste cenario, a escola
publica serd uma das protagonistas na tarefa de construgdo deste novo homem.

E com esta esperanga que enxergo a escola publica. Ndo a vejo com os
olhos do fatalismo, mas com os olhos daquele que, ao visualiza-la, consegue
imaginar um horizonte de possibilidades histéricas capazes de construir uma outra

realidade para este espaco escolar-publico.

’® Baseado em Marx, a partir da ideia de que o ser humano é um todo complexo e multifacetado,
entendo que a educacgéao, subsidiada nessa premissa, deve favorecer a formag¢ao do homem em sua
totalidade. Nesse sentido, a expressao formagéo global, aqui utilizada, deve ser compreendida como
aquela que, reconhecendo o sujeito como um ser omnilateral, contribui para que este se construa
plenamente frente as suas possibilidades.



Palavras finais: reflexoes sobre um movimento inconcluso

“De tudo ficaram trés coisas:

a certeza de que estava sempre comegando,

a certeza de que era preciso continuar

e a certeza de que seria interrompido antes de terminar.
Fazer da interrupgdo um caminho novo,

fazer da queda, um passo de danga,

do medo, uma escada,

do sonho, uma ponte,

da procura, um encontro”.

Fernando Pessoa

Tomo as palavras de Fernando Pessoa ao finalizar (inconclusivamente) esta
investigacao, pois acredito que elas registram, em forma de poesia, a trajetéria que o
pesquisador percorre no desenvolvimento de sua pesquisa. Ao longo de um estudo,
passamos por uma complexa rede de sentimentos e s&o estes, por sua vez, que nos
movem a construirmos caminhos, nem tao pouco faceis, no decorrer da jornada.
Ninguém sai de uma pesquisa do mesmo modo de que nela entrou. Somos
atravessados por uma infinitude de experiéncias que nos marcam para toda a
existéncia. E assim que hoje me sinto! Saio deste percurso de dois anos uma outra
pessoa visto que, como educador-pesquisador que investiga o mundo de sua
experiéncia profissional, cada vez mais estou impregnado pelas reflexbes aqui
construidas e por aquelas que me conclamam a fazé-las.

Ao travar uma discussao sobre a escola publica, debate este que emerge do
cotidiano da minha experiéncia profissional, tive como pretensao vislumbrar um novo
horizonte, o qual se configura como possibilidade histérica e concreta para esta
instituicdo. No transcorrer deste debate, procurei retratar a escola publica existente
hoje. Destarte, ao construir um movimento questionador/reflexivo acerca das minhas
experiéncias enquanto educador na escola publica e buscar, nas perspectivas
tedrico-metodolbégicas de Marx e Freire, a possibilidade de um novo vir-a-ser da
mesma, me apoiei na Metodologia Filoséfica por acreditar que esta seria a estratégia

de investigacdo que me possibilitaria a real construgdo de um movimento indagador
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que percorresse, por sua vez, a pesquisa a ser realizada. Pretendi trazer, desde o
comeco deste escrito, o constante refletir problematizador sobre a escola publica e
as teorias de Marx e Freire, com o intento ainda de provocar um didlogo reflexivo
sobre quais contribui¢cdes tais perspectivas tedrico-metodoldgicas ofereceriam para
a construcdo de uma ampla reflexdo sobre esta instituicdo escolar hoje, bem como
quais possibilidades concretas este didlogo potencializaria na fundamentacao de um
novo projeto de escola.

Diante do pressuposto anunciado, trouxe, como discussdao emergente, a
necessidade de um olhar dialético e conscientizador sobre a escola publica.
Tomando como base a perspectiva tedrico-metodolégica de Marx, a dialética,
pretendi, desde o inicio das asser¢des feitas sobre a escola publica, desconstruir, a
partir da problematizagdo da minha experiéncia profissional, este objeto de analise,
buscando ressaltar as contradicdes presentes nas multiplas relacdes e inter-relagdes
existentes no interior do mesmo como ainda destacar a necessidade de perceber o
constante movimento pelo qual a escola esta assentada e que passa despercebido,
na maioria das vezes, por aqueles e aquelas que nela trabalham. Frente a isto,
baseado na dialética, acredito que esta postura teérica (desconstrucao do objeto de
estudo e anadlise de todas as partes que o compdéem como também das contradi¢cdes
presentes na relacao/inter-relacao destas partes) oferecera a possibilidade de uma
mudanca qualitativa na escola publica uma vez que sera obtida a totalidade concreta
desta instituicao.

Para o dialogo com a dialética marxiana trouxe a conscientizagdo, como
perspectiva tedrico-metodoldgica em Freire, pois acredito que no transcorrer de uma
investigacdo que pretenda compreender um determinado objeto de estudo em sua
totalidade concreta, o movimento de perceber criticamente este todo para, em um
proximo ato, agir de forma transformadora sobre o objeto em questdo se torna
necessario. Sendo assim, recorri a teoria freiriana, assim como fiz com a dialética
marxiana, desde o comeco da investigagdo buscando trazer ao debate 0 mundo da
minha experiéncia profissional na escola publica para, apés me afastar do mesmo e
admira-lo, inserir este em um movimento de problematizacdo. Desta forma, pretendi
realizar o processo pelo qual a consciéncia percorre até chegar a um estagio de
criticidade. Caminho construido, acredito que um horizonte de possibilidades emerge
para que agbes realmente transformadoras possam ocorrer neste espagco de
educacao formal. Gostaria de ratificar que neste sentido, a partir destes dois
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movimentos tedrico-metodoldgicos (dialética e conscientizacdo), uma nova escola
podera surgir.

Atualmente, ao participar de um outro projeto de escola publica em uma das
instituicbes onde trabalho, estou tendo a possibilidade de refletir sistematicamente
sobre o0 que estudei e me dispus a defender no decorrer desta investigagdo. No
campo da realidade concreta, sei que a tarefa de mudar a cara da escola ndo é uma
acao facil, pois desafios se apresentam cotidianamente. Contudo, os mesmos
desafios que se colocam a nossa frente nos apontam dois caminhos: a acomodacéo
diante deles ou a nossa permanente busca de provar que €, sim, possivel construir
uma outra escola publica. Frente a estas duas alternativas, optei pela segunda.
Embora com dificuldades, e mesmo que o caminho seja longo, tenho a plena certeza
de que com compromisso, disponibilidade e reflexdo constante sobre o agir, a
edificacdo de uma escola publica que contribua para a humanizagao do ser pode (e
deve!) ser realizada.

E por isso reafirmo que, frente a atualidade da escola publica no Brasil, faz-
se necessario o desenvolvimento de pesquisas que, a partir de um referencial
tedrico substantivo, busquem alternativas possiveis para transformar a realidade
educacional-escolar apresentada. Marx e Freire, através de suas teorias e seus
exemplos, estdo aqui para nos auxiliar na construcdo deste caminho. Foi partindo
também desta premissa que desenvolvi esta pesquisa. Nao escolhi as teorias destes
dois autores ao acaso. Optei pelas perspectivas tedrico-metoddlogicas de Marx e
Freire porque as mesmas embasam a construcdo de um sonho possivel de escola
publica. Sonho este que tenho perseguido insistentemente todos os dias, por
acreditar na viabilidade do mesmao.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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